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SOMMAIRE 
 
Le taux d’abandon de la profession enseignante est élevé dans les cinq 
premières années d’exercice. Compte tenu des conditions dans lesquelles sont placés 
les enseignantes et les enseignants novices, on ne doit pas s’en surprendre. En effet, 
on leur confie souvent les classes les plus difficiles à gérer dès leur entrée dans la 
profession en raison du mode d’attribution des tâches qui privilégie l’ancienneté. On 
intègre de plus en plus d’élèves en difficulté dans les classes régulières compte tenu 
des restrictions budgétaires récurrentes, ce qui entraîne la nécessité de recourir à une 
gestion de classe préventive et à la différenciation pédagogique. Le réforme de 
l’éducation, l’intégration du numérique dans les classes et les nouveaux modes de 
fonctionnement ont considérablement modifié le travail enseignant en privilégiant les 
approches pédagogiques interactives. Dans ce contexte, il n’est pas surprenant qu’une 
des causes importantes de l’abandon de la profession soit liée aux difficultés de 
gestion de classe, et ce, malgré quatre ans de formation initiale, incluant au moins 700 
heures de stage. 
 
Par ailleurs, soulignons que les enseignantes et les enseignants expérimentés 
développent une capacité à trouver des réponses appropriées dans l’urgence, voire à 
improviser dans le feu de l’action devant une grande variété de situations en classe, 
capacité moins présente chez les novices. Holborn (2003), à partir des travaux de 
Schön (1983) sur le processus de réflexion-en-action, établit un lien très étroit entre 
l’improvisation et l’enseignement de même que Yinger (1987), Tochon (1993b), 
Sawyer (2004) et Gagnon (2010). Mackin et Kaplan deVries (1992), Lobman (2005) 
et Pelletier et Jutras (2008). Ils mettent en valeur l’apport d’un entraînement ou d’une 
formation en improvisation sur les habiletés de gestion de classe. Cependant, aucune 
étude n’a porté sur les exercices d’improvisation en tant qu’objet pédagogique ni sur 
les relations étroites du savoir-faire de l’improvisation avec la compétence en gestion 
de classe. Jusqu’à maintenant, les exercices d’improvisation qu’on retrouve dans les 
quelques études empiriques recensées ont été utilisés comme tels, c’est-à-dire sans 
adaptation ni modification à leur forme qui s’adresse à la formation de comédiens ou 
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d’improvisateurs. Il était alors intéressant de se pencher sur le développement 
d’exercices d’improvisation destinés à la formation à l’enseignement à partir des 
habiletés de gestion de classe déjà documentées. Si dans les études empiriques, 
l’utilisation des exercices d’improvisation théâtrale a permis de mettre en évidence le 
développement de certaines habiletés liées à la gestion de classe, des exercices 
développés spécifiquement pour cette compétence pourraient avoir un potentiel de 
développement plus avancé de ces mêmes habiletés. 
 
En ce sens, nous avons poursuivi deux objectifs de recherche : 1) mettre au 
point des exercices d’improvisation pour développer la compétence en gestion de 
classe dans la phase de contrôle durant l’action de stagiaires en enseignement 
secondaire et 2) produire un scénario pédagogique de formation dans lequel inscrire 
les exercices d’improvisation. Pour atteindre ces objectifs, nous avons mis en œuvre 
une recherche développement selon le modèle de Harvey et Loiselle (2009). Ce 
modèle propose cinq phases. La première phase se nomme « Origine de la 
recherche » et elle correspond à la problématique de notre recherche. La deuxième 
phase, celle du « Référentiel » correspond au cadre de référence, c’est-à-dire au 
corpus de connaissances essentiel pour situer le développement de l’objet 
pédagogique. La troisième phase, la  « Méthodologie », situe la perspective 
épistémologique du chercheur et décrit la logistique de mise en œuvre de la 
recherche, ainsi que les outils de collecte et d’analyse de données. La quatrième 
phase, « Les résultats de l’opérationnalisation du premier objectif de la recherche 
développement » est ce qui caractérise le modèle de recherche développement de 
Harvey et Loiselle (2009). Elle est le lieu d’un processus itératif de conception, de 
réalisation, de mises à l’essai et de validation de l’objet pédagogique dans un 
mouvement itératif. Enfin, la phase des « Résultats » rend compte de la synthèse des 
analyses des données sous la forme du produit développé, des caractéristiques du 
produit réalisé, des principes émergeant de la démarche et de la confrontation des 
principes dégagés au corpus de connaissances.  
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Les données ont été recueillies à l’aide de plusieurs moyens : journal de bord 
du chercheur, mises à l’essai d’exercices d’improvisation réalisées avec une 
spécialiste en improvisation et des stagiaires en enseignement secondaire, activités 
réflexives qui suivaient immédiatement les exercices d’improvisation et questionnaire 
pré et post-intervention. Les analyses itératives des données tout au long de la 
recherche ont permis de faire évoluer les exercices et le scénario pédagogique jusqu’à 
leur forme validée présentée dans la thèse. 
 
Les résultats de la recherche montrent l’atteinte des objectifs poursuivis. 
D’abord, l’analyse descriptive des réponses des stagiaires et de leurs enseignants 
associés au questionnaire pré et post-intervention permet de relever des indications du 
potentiel de développement des habiletés de contrôle durant l’action des exercices 
d’improvisation, en particulier pour l’habileté d’hyperperception. Ensuite, le scénario 
pédagogique de formation ainsi que les exercices qui en font partie forment le cœur 
des résultats de cette recherche développement. Le scénario pédagogique est construit 
de façon à être intégré dans les stages en enseignement en tant qu’activité de 
formation complémentaire ou autonome. L’analyse des mises à l’essai, des activités 
réflexives et des notes du chercheur montre que les exercices d’improvisation doivent 
se situer dans un cadre de formation bien défini. Le cadre de formation que nous 
proposons est un scénario pédagogique structuré de façon à assurer certaines 
conditions optimales de réalisation. Le scénario tient compte de considérations 
logistiques liées à l’environnement de formation et du nécessaire développement des 
compétences des personnes formatrices. Le scénario tient également compte de la 
progression des apprentissages en assurant un ordonnancement et des pistes 
d’intervention pour les trois exercices. De plus, il intègre une activité réflexive 
comme prolongement naturel aux exercices pour soutenir l’ancrage du 
développement des stagiaires. Ces caractéristiques du scénario pédagogique 
développé assurent une progression dans ce matériel qui pourrait être utilisé dans le 
cadre de la formation du personnel enseignant. 
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INTRODUCTION 
 
 Dans plusieurs professions, comme en médecine, en architecture et en 
ingénierie (Treleven, 2000), la complexité des dossiers confiés aux débutants 
augmente progressivement. Par contre, dans le milieu de l’enseignement, les 
débutantes et les débutants se retrouvent très souvent avec les groupes les plus 
difficiles (faiblesses académiques, troubles du comportement, etc.) en plus de se voir 
attribuer leur tâche « à la dernière minute ». Loin d’être placés dans des conditions 
d’insertion professionnelle1 idéales, les novices vivent très souvent une première 
année d’enseignement difficile, qui ne traduit pas fidèlement le quotidien des 
enseignantes et des enseignants expérimentés, une fois le « choc de la réalité » passé. 
 
 En effet, les enseignantes et les enseignants novices sont placés, dès leurs 
premiers pas en classe, en position de survie et ne disposent pas de tous les outils 
pour faire face au nombre incalculable d’imprévus qui peuvent survenir dans des 
classes d’élèves du secondaire. Puisant difficilement à même leurs expériences 
professionnelles passées pour agir efficacement devant des situations non planifiées, 
ils réalisent les limites de leur capacité à trouver des réponses appropriées dans 
l’urgence, voire à improviser dans le feu de l’action. L’acte d’improviser est, 
contrairement aux idées reçues, une habileté de haut niveau. Cette habileté à 
improviser permet, par exemple, à des musiciens de jazz de s’adapter en direct aux 
mouvements musicaux créatifs des autres musiciens. C’est cette même habileté qui 
permet à des comédiens-improvisateurs de construire des histoires complexes à partir 
d’un thème imposé. Improviser n’est pas une action qui résulte d’un manque de 
préparation. Au contraire, il s’agit d’une habileté qui s’appuie sur la mobilisation de 
nombreuses compétences et qui se développe à l’aide d’un entraînement rigoureux. 
                                                 
1
 Pour Mukamurera, Leroux et Ndoreraho (2014), l’insertion professionnelle en enseignement se 
définit comme une phase névralgique de la carrière des enseignants, notamment en raison des 
multiples transitions simultanées que le débutant doit traverser.  
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 Malgré toute la préparation et la planification nécessaires à un enseignement 
de qualité, une grande partie du temps de classe repose sur les interactions et de 
nombreuses zones d’imprévisibilité. Le besoin de développer de façon préventive 
cette capacité d’adaptation rapide aux situations nouvelles qui se présentent en classe 
nous a amené à penser que la pratique de l’improvisation pourrait combler certains 
besoins de formation qui favoriseraient l’insertion professionnelle des enseignantes et 
des enseignants. Notre intérêt pour le domaine de l’improvisation et celui de la 
formation en enseignement a motivé la mise en œuvre de cette recherche 
développement de matériel pédagogique selon le modèle de Harvey et Loiselle (2009) 
qui comprend cinq phases : origine de la recherche, référentiel, méthodologie, 
opérationnalisation et  résultats. Cette recherche développement porte sur 
l’élaboration et la mise à l’essai d’exercices d’improvisation qui sont intégrés à un 
scénario pédagogique de formation dont le but est de soutenir le développement de 
certaines composantes de la compétence en gestion de classe de stagiaires dans une 
perspective de gestion préventive et démocratique de la classe. 
 
Le premier chapitre, la problématique, porte sur l’origine de notre recherche 
en explicitant le contexte dans lequel elle s’inscrit. Puis, la question préliminaire de 
recherche ayant servi à interroger la documentation scientifique est énoncée. Par la 
suite, nous décrivons les résultats de la recension des écrits. Enfin, nous posons le 
problème de recherche et énonçons les deux objectifs de recherche : 1) mettre au 
point des exercices d’improvisation pour développer la compétence en gestion de 
classe dans la phase de contrôle durant l’action de stagiaires en enseignement 
secondaire et 2) produire un scénario pédagogique de formation dans lequel inscrire 
les exercices d’improvisation.  
 
Dans le deuxième chapitre, nous précisons le référentiel (cadre de référence) 
qui sert de grille ou de cadre pour l’interprétation des données de notre recherche. 
Nous y définissons le contexte interactif de la classe, l’action improvisationnelle, la 
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formation en improvisation théâtrale et les habiletés de gestion de classe dans la 
phase de contrôle durant l’action. 
 
 Le troisième chapitre est consacré à la méthodologie choisie pour atteindre 
nos objectifs de recherche, c’est-à-dire la recherche de développement (Harvey et 
Loiselle, 2009) dans une perspective de recherche collaborative. Nous expliquons 
d’abord les grandes orientations méthodologiques, puis nous indiquons des 
caractéristiques des participantes et participants à la recherche. Par la suite, nous
présentons les stratégies et les outils de collecte des données reliés à l’organisation de 
la mise au point des exercices d’improvisation, ainsi que l’organisation de la 
production du scénario pédagogique de formation. Enfin, nous terminons ce chapitre 
avec les critères de rigueur de la recherche. 
 
Le quatrième chapitre nous permet de présenter l’opérationnalisation du 
premier objectif de la recherche. Nous explicitons la logique de la conception de la 
première version des exercices d’improvisation, puis nous rendons compte des 
résultats de l’opérationnalisation des diverses mises à l’essai de chacun des six 
exercices d’improvisation. Nous terminons par une synthèse qui met en valeur les 
constats issus de l’ensemble des activités de l’opérationnalisation du premier objectif 
de cette recherche développement. 
 
Le cinquième chapitre est consacré à la présentation des résultats de la 
recherche. Nous y présentons l’analyse descriptive des résultats au questionnaire pré 
et post-intervention, les exercices d’improvisation ainsi que le scénario pédagogique 
de formation en improvisation qui tient compte de la double validation par la 
spécialiste en improvisation.  
 
Dans le sixième chapitre, nous discutons les résultats en effectuant un retour 
sur le modèle méthodologique de la recherche, sur les objectifs de recherche et sur les 
résultats. Nous positionnons également la recherche dans la thématique du doctorat 
en éducation de l’Université de Sherbrooke, l’interrelation entre la recherche, la 
  
formation et la pratique. Enfin, nous énonçons les limites de la recherche réalisée et 
nous identifions des pistes pour des recherches futures. 
  
  
 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
 
Dans ce premier chapitre, nous présentons la problématique de notre 
recherche qui se situe dans le champ du développement de la compétence à la gestion 
de classe. Le contexte dans lequel elle s’inscrit et son importance dans le 
développement professionnel des novices de l’enseignement seront présentés. Des 
liens possibles entre l’improvisation et l’enseignement en salle de classe seront 
proposés pour montrer comment l’habileté à improviser peut soutenir la gestion de 
classe. Puis, nous présenterons la recension des écrits scientifiques liés à notre 
question préliminaire de recherche. Enfin, nous énoncerons le problème et les 
objectifs de recherche. 
 
1. LE CONTEXTE DE LA PROBLÉMATIQUE 
 
 Dans cette partie de la problématique, nous décrivons certains éléments de 
contexte touchant à l’insertion professionnelle des enseignantes et des enseignants 
novices
2
, entre autres le taux élevé d’abandon de la profession enseignante et 
quelques-unes de ses causes possibles. Ensuite, nous décrivons spécifiquement le 
problème de la gestion de classe et les différents facteurs qui rendent difficile la 
maîtrise de la compétence en gestion de classe chez les novices. Puis, nous décrivons 
les caractéristiques de la formation initiale en enseignement au Québec en ce qui a 
trait au développement des savoirs pratiques dans lesquels se situe la compétence en 
gestion de classe. Enfin, nous établissons des liens entre l’improvisation et 
l’enseignement et nous énonçons la question préliminaire de recherche. 
                                                 
2
 Le terme « novice » et « débutant » sont deux termes synonymes pour nous et seront utilisés sans 
distinction dans le texte. 
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1.1 Le taux élevé d’abandon de la profession enseignante : une 
caractéristique de l’insertion professionnelle 
 
Certains novices de l’enseignement, souvent les plus compétents et les plus 
qualifiés, découragés par une première expérience, en viennent à abandonner la
profession (Bernier, 2013). Karsenti, Collin et Dumouchel (2013) ont fait une 
compilation des statistiques d’abandon de la carrière enseignante au primaire et au 
secondaire au Canada. Selon cette compilation, le taux était d’environ 30 % en 2004 
pour l’ensemble du Canada. Pour le Québec, plus spécifiquement, depuis le début des 
années 2000, les auteurs rapportent que le taux se situe entre 15 % et 20 %. Ces 
statistiques concordent avec celles de Martel (2009), qui affirmait qu’au Québec, 
environ 17 % des enseignantes et des enseignants dans le réseau public des 
commissions scolaires quittent la profession dans les cinq premières années 
d’enseignement. 
 
Selon Mukamurera, Bourque et Ntebutse (2010), 18 % des enseignantes et 
des enseignants au primaire et 27 % du personnel enseignant au secondaire ont déjà 
abandonné leur profession, ne fut-ce que temporairement. Toujours selon ces auteurs, 
la détresse psychologique liée au travail touche 35 % des enseignantes et enseignants 
du primaire et 49 % des enseignantes et enseignants du secondaire. Bernier (2013) 
explique que « en raison de l’isolement et du désintérêt, l’enseignant a plus de risques 
de souffrir d’épuisement professionnel. » (p. 8) Dans une étude réalisée par 
Mukamurera (2006), on trouve un indicateur similaire : 76 % des enseignantes et 
enseignants qui ont envisagé sérieusement de quitter l’enseignement étaient dans 
leurs cinq premières années d’enseignement et en situation de précarité. Près de la 
moitié des nouvelles enseignantes et des nouveaux enseignants interrogés dans cette 
étude ont envisagé sérieusement d’abandonner la profession et près de sept sur dix se 
sont sentis laissés à eux-mêmes durant les cinq premières années de leur carrière. 
Cette même étude relève que 61 % des enseignantes et des enseignants ayant vécu de 
la détresse psychologique liée au travail sont à la fois débutants et précaires. 
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Au Québec, des commissions scolaires ont montré leur volonté de s’attaquer 
à ce problème d’abandon de la profession en soutenant l’insertion professionnelle des 
enseignantes et enseignants. Des programmes d’insertion professionnelle (PIP) ont 
ainsi été mis sur pied. Dans une enquête menée par Mukamurera, Martineau, 
Bouthiette et Ndoreraho (2013), auquel 29 commissions scolaires réparties dans 13 
régions administratives de la province ont répondu, les commissions scolaires offrent, 
dans le cadre de leur PIP, des « mesures variées dont les plus populaires sont 
respectivement les ateliers de formation (95 %), le mentorat ou jumelage (91 %), la 
trousse d’informations (86 %) et l’assignation d’une personne-ressource (86 %). » 
(p. 22) Cependant, « les contraintes administratives et financières constituent les 
principaux obstacles à l’offre et à l’organisation du soutien au profit des nouveaux 
enseignants. » (Ibid., p. 24) 
 
Les causes de l’abandon de la profession sont variées et dépendent rarement 
d’un seul facteur. La documentation scientifique fournit cependant des données sur 
certaines causes prédominantes. Nous en examinons quelques-unes ci-après. 
 
1.1.1 Les principales causes de l’abandon de la profession 
 
L’enseignement fait partie de ces professions de relations humaines qu’il 
faut apprendre à apprivoiser (Conseil Supérieur de l’Éducation, 2014). Rares sont les 
enseignantes et enseignants qui affirment s’être sentis à l’aise, en contrôle de la 
situation, dès la première année de pratique professionnelle. Pourtant, au Québec, rien 
ne laisse croire aux nouvelles enseignantes et aux nouveaux enseignants qu’ils 
peuvent prendre le temps de s’insérer graduellement dans leur profession. Pour 
Ouellet et Archambault (2009) : 
 
La prise en charge d’une classe implique des compétences multiples 
qui, dans la tradition de l’enseignement, ne sont pas mises en oeuvre de 
façon graduelle; alors que pour d’autres professions, on distribue les 
responsabilités en fonction de l’expérience, l’enseignant débutant doit 
accomplir les mêmes tâches qu’un collègue plus expérimenté. (p. 171-
172) 
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 En effet, loin d’être placés dans des conditions d’insertion idéales, les 
novices vivent très souvent une première année d’enseignement difficile, qui ne 
traduit pas fidèlement le quotidien des enseignantes et des enseignants, une fois le 
« choc de la réalité » passé. 
 
En enseignement secondaire, l’attribution des tâches pose un problème 
particulier, puisque tous sont des spécialistes de disciplines (français, mathématiques, 
sciences, etc.) contrairement à la majorité des enseignantes et des enseignants du 
primaire qui sont des généralistes. Selon Gingras et Mukamurera (2008), les 
enseignantes et les enseignants du secondaire « se retrouvent particulièrement avec 
des tâches éclatées sur plusieurs niveaux ou avec plusieurs matières à la fois, ce qui 
exige des préparations différentes. » (p. 205) Cette multiplication des préparations 
peut contribuer à accentuer les difficultés d’insertion professionnelle. Selon 
Mukamurera et Martineau (2009), 30 % des enseignantes et enseignants en précarité 
d’emploi enseignent dans plus d’un champ d’enseignement. Plus spécifiquement, 
parmi ceux-ci, 49 % enseignent deux disciplines et plus, 54 % donnent quatre cours et 
plus, ce qui exige des préparations différentes. Pour Mukamurera (2011), cette 
situation peut prédisposer l’enseignante ou l’enseignant à « l’épuisement 
professionnel, nuire au développement de son sentiment d’efficacité personnelle et 
susciter des remises en question de son engagement, voire de sa carrière. » (p. 48) 
 
Trois principaux motifs d’abandon et de remise en question de la carrière 
chez les novices ont été identifiés : la lourdeur de la tâche, la précarité et les groupes-
classes difficiles (Houlfort et Sauvé, 2010; Mukamurera et Balleux, 2013; Ndoreraho, 
2014). Le troisième motif fait référence aux difficultés de gestion de classe associées 
aux groupes réputés difficiles. 
 
D’ailleurs, la gestion de classe est largement reconnue dans la 
documentation scientifique comme une des principales difficultés éprouvées par les 
enseignants novices (Mukamurera et Martineau, 2009; Dufour, 2012, Nault et 
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Lacourse, 2016; Archambault et Chouinard, 2016). Nous l’avons également déjà 
observée en tant qu’enseignant et formateur de stagiaires en enseignement. C’est 
pourquoi nous nous intéressons particulièrement à la gestion de classe dans la 
présente recherche.  
 
1.1.2 Les difficultés en gestion de classe 
 
Quiconque travaille auprès de groupes d’adolescents convient que sans un 
climat de classe qui favorise le travail, il ne peut y avoir d’apprentissage. Plusieurs 
études sur l’insertion professionnelle des enseignantes et des enseignants ainsi que 
des témoignages de maîtres associés convergent pour affirmer que les stagiaires de 
même que les débutantes et les débutants éprouvent d’énormes difficultés à installer 
et à maintenir l’ordre dans la classe (Raymond, 1993; Mukamurera et Martineau, 
2009; Conseil Supérieur de l’Éducation, 2014). Il semble que cette compétence soit 
souvent vue comme la bête noire des jeunes maîtres ou comme une des sources les 
plus importantes de leur sentiment d’incompétence (Martineau et Corriveau, 2000). 
Cela n’est pas surprenant puisque même les maîtres d’expérience avouent éprouver 
des difficultés quand ils se trouvent devant des groupes difficiles qui déjouent les 
programmes d’action qu’ils ont construits de longue date (Huberman, Grounauer et 
Marti, 1989).  
 
L’incompétence à piloter la classe durant l’interaction est souvent la raison 
des départs (Dufour et Chouinard, 2013; Dufour, 2012; Nault et Lacourse, 2016; 
Gelin, Rayou et Ria, 2007). Opinel (2001) souligne que les problèmes de gestion de 
classe expliquent le taux d’abandon particulièrement élevé de la profession : « Il est 
en effet frappant de constater à quel point la gestion de classe pose problème. On n'a 
qu'à se référer aux sondages Gallup menés depuis 1969 aux É.-U. Plusieurs d'entre 
eux révèlent que la discipline est un problème dominant au secondaire. » (p. 15) 
 
Les résultats d’une recherche menée par Greenlee et Ogletree (1993) auprès 
de 41 enseignantes et enseignants du réseau d’écoles publiques de Chicago sur les 
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raisons de l’abandon de la profession par les novices indiquent que 39 d’entre eux ont 
parlé de la gestion de classe comme étant le facteur prédominant. D’autres études, 
comme celle de Veenman (1984), toujours aux États-Unis, portant sur les problèmes 
perçus par les débutants, mettent en évidence que les problèmes de discipline 
représentent, de loin, les plus sérieux problèmes en début de carrière. Au Québec, 
Dufour (2010), quant à elle, explique dans sa thèse de doctorat que les difficultés en 
gestion disciplinaire de la classe sont inhérentes aux débuts dans la profession. 
 
La gestion de classe, autrefois associée uniquement au contrôle des mauvais 
comportements, est aujourd’hui un concept beaucoup plus vaste que Nault et 
Lacourse (2016) décrivent comme « l’ensemble des gestes professionnels réfléchis et 
séquentiels qu’accomplit un enseignant pour permettre à l’élève de réaliser des 
apprentissages ainsi que de développer sa socialisation et son autonomie. » (p. 15) 
Ainsi, la gestion des apprentissages cognitifs reliés au contenu occupe une place 
importante à l’intérieur de cette définition. Cette gestion suppose donc une bonne 
planification ainsi que l’établissement de conditions organisationnelles préventives 
telles qu’un ensemble de règles et de routines professionnelles. Le contrôle durant 
l’action, lui, permet de vérifier, au moment de l’action, l’efficacité du système de 
planification et d’organisation de l’apprentissage mis en place ainsi que « les 
habiletés de sagacité, de chevauchement, de mobilité, de rythme et de rétroaction 
essentielles à la conduite de la classe. » (Nault, 1998, p. 15-16)  
 
C’est dans la phase du contrôle durant l’action que se manifestent les 
difficultés de gestion de classe. Bien que ces difficultés puissent être le résultat d’une 
planification ou d’une organisation déficiente, malgré une préparation adéquate, ce 
sont principalement les habiletés de gestion des interactions en simultanéité qui font 
défaut en classe. L’incapacité à « contrôler sa classe » ou à s’assurer de la 
collaboration des élèves pour un déroulement harmonieux des périodes de cours ne 
permet pas de mettre en œuvre des conditions propices aux apprentissages. Ces 
difficultés à établir un climat de travail en classe accentuent le sentiment 
d’incompétence des novices qui ne croient plus à la pertinence de leurs interventions 
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pédagogiques (Dufour et Chouinard, 2013). Ce sentiment, souvent jumelé à leur 
isolement, est peut-être à l’origine de leur désir d’abandonner. 
 
En résumé, les difficultés de gestion de classe peuvent provenir d’une mauvaise 
planification ou organisation dans sa phase préactive, mais également de déficiences 
dans la mise en place de conditions propices aux apprentissages dans sa phase 
interactive. Dans la suite du texte, deux autres difficultés seront décrites en lien avec 
la gestion des imprévus et les exigences de la réforme de l’éducation.  
 
1.1.3 Le répertoire expérientiel construit et socioconstruit des novices en 
enseignement 
 
Malgré toute la préparation offerte par les programmes de formation initiale 
à l’enseignement, la gestion des imprévus, une fois en classe, pose problème aux 
novices, puisqu’ils ne disposent pas d’un répertoire expérientiel suffisant pour faire 
face à une grande variété de situations (Karsenti, Collin et Dumouchel, 2013; Morin, 
2010). Généralement, lors de leur première année d’enseignement, les seules 
expériences sur lesquelles les novices peuvent s’appuyer proviennent des stages en 
enseignement. Par contre, il semble que, malgré une inquiétude vive de la part des 
stagiaires en ce qui a trait à la gestion de classe, inquiétude que nous avons constatée 
plusieurs fois à titre de superviseur de stages, elle ne semble pas toujours se 
concrétiser en difficultés tangibles dans le cadre des stages.  
 
Il arrive que les futures enseignantes et les futurs enseignants réussissent à 
effectuer les stages de formation pratique sans trop éprouver de difficultés de gestion 
de classe. Dans le cadre de son mémoire de maîtrise, Castonguay (2003) a analysé 
une vingtaine de documents visant à « mettre à jour les niveaux de maîtrise des douze 
compétences des finissants en enseignement décrits dans la littérature en les graduant 
selon les évaluations des finissants eux-mêmes, de leurs maîtres associés ainsi que de 
leurs superviseurs universitaires. » (p. iii et iv) En ce qui concerne la compétence 6 
Planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement du groupe-classe en vue 
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de favoriser l’apprentissage et la socialisation des élèves, l’auteure relate un résultat 
étonnant : « Alors que dans la littérature de nombreuses recherches documentent les 
difficultés rencontrées par les enseignantes et enseignants débutants à gérer leur 
classe, nos résultats ne font état d’aucune difficulté à cet égard pour tous les sujets 
évalués. » (Ibid., p. 194) Lacourse (2004) a remarqué un phénomène semblable dans 
la perception des stagiaires interviewés dans le cadre de sa recherche de doctorat. En 
effet, les étudiantes et les étudiants ont, en de très rares occasions, été mis à l’épreuve 
sur le plan de la conduite de la classe. Il est important de préciser que ces résultats, 
mettant en évidence la quasi-absence de ce type de difficultés durant les stages, 
proviennent de recherches réalisées au tout début des programmes de formation à 
l’enseignement axés sur le développement de compétences professionnelles. 
 
Une des explications possibles de ces résultats pourrait provenir du fait que 
les stages n’offrent pas un contexte semblable à la réalité professionnelle puisque les 
stagiaires n’ont pas l’entière responsabilité professionnelle. Selon Pelpel (1989) :  
 
Un stage apparaît comme une préparation, à plus ou moins long terme, 
à un domaine professionnel ou à un métier, pouvant aller de la simple 
prise de contact à la prise de responsabilité. C’est pourquoi le terme 
d’initiation convient, au sens où l’on parle d’une formation initiale. Il 
indique qu’il s’agit d’une simple approche, d’un commencement, d’un 
début, et non du plein exercice d’une activité professionnelle à part 
entière. » (p. 4) 
 
D’autres facteurs contextuels peuvent expliquer le fait que les stagiaires 
éprouvent peu de difficultés de gestion de classe durant leurs stages. Par exemple, 
lorsque les enseignantes et enseignants du milieu scolaire reçoivent des stagiaires, ils 
privilégient souvent une stratégie qui consiste à leur donner des groupes d’élèves 
qu’ils jugent moins à risque sur le plan de la discipline. Nous avons souvent observé 
cette tendance à titre de supervieur de stage. Une étude de cas menée par Boudreau 
(2001) permet de comprendre que les enseignants associés cherchent parfois à 
faciliter la tâche des stagiaires en leur donnant des classes dont la composition des 
élèves est avantageuse. C’est le cas, par exemple, d’un groupe où les élèves étaient 
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motivés puisqu’ils avaient choisi le cours optionnel en question. Ainsi, l’auteur écrit 
que ce fait « a probablement contribué à leur participation active dans les activités et 
au peu de problème de discipline » (p. 80), observation relatée par le stagiaire et 
corroborée par les enseignants associés. Dans un autre groupe, c’est plutôt le nombre 
restreint d’élèves qui « a facilité la gestion de classe. » (Ibid.) Même si cette façon de 
faire assure au stagiaire la possibilité de développer davantage d’autres compétences, 
elle peut faire en sorte de leur envoyer un faux message : celui d’une maîtrise de la 
compétence à gérer une classe. 
 
Le choc de la réalité risque d’être d’autant plus saisissant lors de la première 
année d’insertion professionnelle où s’effectue une véritable prise en charge 
professionnelle d’une classe pour la première fois. C’est à ce moment que 
l’enseignante ou l’enseignant novice réalise qu’il est maintenant seul, c’est-à-dire 
qu’il n’a plus son enseignant associé pour l’aider à reprendre le contrôle de sa classe, 
à installer et à maintenir des routines professionnelles, qu’il n’a pas plus de 
superviseur universitaire pour l’aider à prendre du recul et il hésite à se confier à son 
directeur qui n’est désormais plus un formateur, mais bien un employeur (Karsenti, 
Collin et Dumouchel, 2013; Morin, 2010). 
 
Au Québec, bien que le soutien à l’insertion professionnelle soit valorisé, 
une politique nationale d’insertion en enseignement se fait toujours attendre. 
Certaines commissions scolaires voire quelques écoles offrent déjà des programmes 
d’insertion professionnelle à leur nouveau personnel enseignant et les moyens mis en 
place sont variés : formations, cafés pédagogiques, programmes de mentorat, activités 
de parrainage. (Mukamurera, Martineau, Bouthiette et Ndoreraho, 2013) alors que 
plusieurs commissions scolaires tardent toujours à se doter de programmes 
systématiques d’accueil et de soutien des débutantes et débutants (Martineau et 
Mukamurera, 2012) 
 
La mise en place de mesures d’insertion professionnelle est relativement 
récente. Le Carrefour national de l’insertion professionnelle en enseignement 
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(CNIPE), fondé en 2005 et subventionné par le ministère de l’Éducation, joue un rôle 
important dans le développement de ces mesures au Québec. 
 
Si Mukamumera et al. (2013) conviennent qu’il y a eu amélioration de la 
situation comparativement à il y a une décennie : 
 
nous sommes encore loin d’une situation idéale et le dossier d’insertion 
professionnelle doit continuer à faire valoir sa dimension prioritaire 
auprès du milieu scolaire. Cela est d’autant nécessaire puisqu’on 
constate une grande variabilité dans les pratiques et programmes 
d’insertion offerts d’une commission scolaire à l’autre et qu’il n’existe 
pas encore au Québec des standards de qualité formels pour baliser les 
actions du milieu scolaire. (p. 29) 
 
Il est certes important d’intervenir dans les premières années d’insertion 
professionnelle en soutenant les novices à l’aide de ces différents programmes, mais 
ces mesures soutiennent des enseignantes et enseignants dont certains vivent déjà des 
difficultés de gestion de classe. Nous croyons important de nous interroger sur ce 
qu’il est possible de faire en formation initiale pour diminuer le risque d’apparition de 
problèmes graves de gestion de classe dès la première année d’insertion 
professionnelle. Nous nous situons ainsi davantage dans une perspective préventive 
pendant la formation initiale à l’enseignement. 
 
Un autre élément de contexte non négligeable fait partie du portrait de 
l’enseignement au Québec depuis les années 2000 et contribue d’une certaine manière 
aux difficultés d’insertion professionnelle : les approches pédagogiques prônées par 
la réforme de l’éducation qui nécessitent davantage d’habiletés dans la gestion des 
interactions en classe.  
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1.1.4 Les orientations pédagogiques du Renouveau pédagogique : un enseignement 
axé sur l’interactivité 
 
Le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du 
Québec, 2003a), par ses fondements, se positionne clairement en faveur d’un 
enseignement centré sur les élèves :  
 
Sans se modeler sur une approche en particulier, il s’appuie sur 
différents courants théoriques qui ont en commun la reconnaissance du 
rôle déterminant de l’apprenant dans l’édification de ses compétences 
et de ses connaissances. Parmi les théories de l’apprentissage, le 
constructivisme, le socioconstructivisme et le cognitivisme constituent 
des modèles particulièrement éclairants. (p. 9) 
 
Même si l’enseignante ou l’enseignant reste un médiateur des connaissances, 
cette prescription ministérielle accentue par le fait même les approches pédagogiques 
interactives dans l’enseignement en plaçant l’élève au cœur de l’apprentissage. S’il 
construit ou socioconstruit ses apprentissages, il doit nécessairement contribuer 
activement au déroulement du cours. L’enseignante ou l’enseignant qui détient alors 
davantage un rôle de guide plutôt que de transmission de connaissances doit créer un 
climat de travail où un certain ordre règne pour que les élèves puissent efficacement 
« socioconstruire ». Cette nouvelle orientation fait davantage appel aux habiletés 
interactives de l’enseignante ou de l’enseignant qui doit apprendre à s’adapter 
rapidement aux événements de la classe et à construire des apprentissages de qualité 
lors des interactions avec les élèves.  
 
Le développement de compétences chez des élèves commande ainsi un 
enseignement qui amène l’élève à s’engager pour découvrir, dans une situation 
complexe, les connaissances et les habiletés qu’il doit développer qui lui permettent 
de relever les défis qui se présentent. À ce sujet, le Programme de formation de 
l’école québécoise est très clair : 
 
La séquence de développement d’une compétence ne va pas du simple 
au complexe, des parties vers le tout. Elle se construit plutôt en 
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fonction des dimensions multiples d’une situation. Le point de départ 
pour l’utilisation et le développement d’une compétence se situe dans 
la globalité du défi à relever et le point d’arrivée, dans une réponse 
adaptée à la problématique de départ. (Ibid., p. 10) 
 
Ainsi, non seulement le fait de placer l’élève au cœur de l’apprentissage est-
il un élément qui accentue l’interactivité dans l’enseignement, mais le développement 
des compétences fait implicitement appel à des situations de classe plus interactives. 
 
La pratique de la différenciation pédagogique constitue un autre aspect de la 
réforme qui augmente les difficultés de contrôle dans l’action puisqu’elle ouvre 
davantage la porte à l’animation d’activités différentes pour des élèves différents, et 
ce, simultanément (Prud’homme, Dolbec et Guay, 2011). Selon le MEQ, le 
programme de formation « favorise une gestion souple de la classe, l’utilisation de 
ressources documentaires et technologiques multiples, la formation de sous-groupes 
temporaires, le respect des rythmes individuels de chacun, un soutien et un 
enrichissement différenciés. » (Ibid., p. 12-13) 
 
Ces orientations ministérielles ont des incidences sur la pratique de toutes les 
enseignantes et de tous les enseignants du Québec. En effet, les enfants de la réforme, 
déjà habitués à un mode de fonctionnement décloisonné tel qu’ils l’ont vécu au 
primaire, sont depuis plusieurs années dans les classes du secondaire. Évidemment, 
les répercussions sont plus inquiétantes pour les enseignantes et les enseignants en 
insertion professionnelle dont la gestion de classe n’est pas encore bien stabilisée. 
 
Les programmes de formation initiale devraient normalement tenir compte 
de cette donnée dans le paysage de l’enseignement au Québec en faisant davantage de 
place à l’apprentissage de la gestion des interactions dans une classe. Une première 
étape a été franchie en augmentant le nombre d’heures de stages dans la formation 
initiale. À partir de 1994, la durée des stages est passée d’environ 200 heures à 700 
heures réparties sur les quatre années du baccalauréat (Gouvernement du Québec, 
2003b). Cependant, l’apprentissage de la gestion de classe interactive ne peut reposer 
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que sur les stages, il doit s’appuyer également sur des stratégies de formation 
complémentaires à ceux-ci qui traduisent une approche de développement 
professionnel s’appuyant sur le concept de professionnalisation. La prochaine section 
porte sur le rationnel qui est à l’origine de ce positionnement.  
 
1.2 Le développement professionnel en formation initiale à l’enseignement 
 
Notre recherche s’inscrit dans une perspective de développement 
professionnel des stagiaires en enseignement. Puisque la formation initiale est 
soumise aux règles mises en place par le ministère de l’Éducation, il nous apparaît 
important de décrire la vision du développement professionnel qui se manifeste dans 
tous les programmes de formation initiale à l’enseignement offerts par les universités 
québécoises.  
 
L’approche du développement professionnel qui oriente les documents 
ministériels et les programmes universitaires de formation à l’enseignement au 
Québec est décrite dans le document d’orientation intitulé La formation à 
l’enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles, publié par le 
MEQ en 2001. Dans ce document, pour traiter du développement professionnel, le 
concept de « professionnalisation » est utilisé. À l’intérieur de ce concept se trouvent 
deux sous-concepts : la professionnalité et le professionnisme. Alors que le 
professionnisme « constitue une démarche de construction sociale » (Gouvernement 
du Québec, 2001, p. 19), ce qui se rapproche du concept d’identité professionnelle 
sociale; la professionnalité « exprime l’idée du développement et de la construction 
de compétences nécessaires à l’exercice d’une profession » (Ibid., p. 17), ce qui 
représente davantage la notion du développement professionnel identitaire. Ainsi, ce 
document présente un référentiel de compétences qui décrit les 12 compétences que 
le Ministère juge essentiel de développer tout au long de la carrière d’enseignant. Le 
maître professionnel représente un nouveau modèle de professionnalité (Ibid., p. 22) 
qui repose sur des compétences que « l’enseignante ou l’enseignant doit avoir 
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développé à des niveaux de maîtrise différents selon qu’il est débutant ou plus 
expérimenté. » (Ibid., p. 27) 
 
L’approche de développement professionnel adoptée par les universités se 
conforme à l’orientation de la professionnalisation. Les niveaux de maîtrise attendus 
au terme de la formation initiale représentent ainsi des paramètres qui guident 
l’élaboration des activités de formation. Tout le développement professionnel est 
pensé en fonction du développement des compétences. La description progressive de 
chacune des compétences présente différents niveaux à atteindre au terme de la 
formation initiale, ce qui rejoint la perspective développementale qui « est 
caractérisée par une structuration de stades qui se succèdent et qui ont chacun leurs 
propres particularités. Chaque stade prépare son successeur, et les principes de base 
du nouveau stade paraissent plus complexes que ceux du stade antérieur. » 
(Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 136) Le Ministère définit la compétence 
comme étant :  
 
une potentialité d’intervention qui permet de circonscrire et de 
résoudre des problèmes propres à une famille de situations. Elle se 
manifeste en contexte réel, par une performance efficace, efficiente et 
immédiate. De plus, la compétence se réalise de manière récurrente 
dans diverses situations et indique ainsi que le savoir-agir est stabilisé. 
L’efficacité et l’efficience d’une personne compétente ne sont pas le 
fruit du hasard ni non plus de réussites ponctuelles. » (Gouvernement 
du Québec, 2001, p. 52) 
 
Quant au degré d’atteinte souhaité de ces compétences à la fin de la 
formation initiale, le Ministère indique des seuils de développement, mais relève la 
difficulté que représente leur établissement du fait que : 
 
la littérature actuelle rapportant principalement des travaux accomplis 
en matière de formation continue ou en contexte de travail fait surtout 
ressortir les pratiques professionnelles du maître chevronné. Les 
travaux sur les maîtres débutants sont disparates ou incomplets et ont 
souvent tendance à présenter les lacunes au lieu d’expliquer ce qu’ils 
sont capables de faire au terme de leur formation initiale. » (Ibid., 
p. 57) 
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Ce manque de connaissances a conduit des formateurs universitaires à établir 
des seuils de réussite pour chaque niveau de stage. Le but étant d’orienter à la fois le 
développement progressif des stagiaires, les accompagnateurs des stagiaires et une 
évaluation reconnaissante du développement professionnel. Toutefois, la 
professionnalité du personnel enseignant mène éventuellement vers la formation 
continue et la formation individualisée.  
 
Selon Uwamariya et Mukamurera (2005), « la professionnalisation est 
l’accès à la capacité de résoudre des problèmes complexes et variés par ses propres 
moyens, dans le cadre d’objectifs généraux et d’une éthique, sans être tenu de suivre 
des procédures détaillées conçues par d’autres. » (p. 140) Cette définition paraît 
essentielle pour saisir la portée de l’approche du développement professionnel vu 
« comme un processus d’acquisition de savoirs qui provoque, par la suite, des 
changements chez l’enseignant ainsi que des nouveautés sur le plan de sa pratique. » 
(Ibid., p. 142) La notion de réflexivité occupe une place centrale à l’intérieur de cette 
approche puisque l’enseignante ou l’enseignant qui réfléchit dans et sur sa pratique 
devrait arriver à analyser celle-ci de façon critique et à en examiner les effets. Les 
résultats de son analyse deviennent alors une référence pour ses actions futures. 
Comme l’indiquent Lieberman et Miller (1990), le développement professionnel 
signifie ici « une sorte de recherche continuelle faite par l’enseignant sur sa propre 
pratique. » (p. 142-143) Cette perspective est donc en opposition à une vision linéaire 
du développement professionnel. En effet, la vision « est ici constructiviste dans la 
mesure où les expériences pratiques personnelles sont à la base du développement de 
savoirs. » (Ibid., p. 141)  
 
Il importe également de ne pas confondre, sur le plan sémantique, cette 
individualisation du parcours et le débat entourant une certaine hiérarchisation des 
compétences à développer en enseignement. Lorsqu’on reconnaît la variabilité du 
parcours professionnel dans la perspective professionnalisante, il se dégage qu’un tel 
parcours n’est pas linéaire, ponctué par des stades de développement fixes, qui 
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doivent être atteints avant de passer aux stades subséquents. Par contre, cette 
conception ne signifie pas qu’il est possible de hiérarchiser les compétences. Sans 
pouvoir statuer fermement sur ce sujet, le développement de certaines compétences 
ou composantes de compétences pourrait toutefois être préalable à la poursuite d’un 
développement professionnel durable. Notons, parmi celles-ci, les composantes 
« Adopter des stratégies pour prévenir l’émergence de comportements non appropriés 
et pour intervenir efficacement lorsqu’ils se manifestent » et « Maintenir un climat 
propice à l’apprentissage » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 99-100) qui semblent 
être les conditions sine qua non de la mise en place de stratégies d’enseignement 
porteuses. Nous convenons cependant que la capacité à planifier des situations 
d’enseignement-apprentissage stimulantes ainsi que la connaissance de la matière à 
enseigner sont des préalables non négligeables à la mise en œuvre d’une gestion de 
classe préventive.  
 
Nous adoptons une description du développement qui ne fixe pas 
nécessairement les phases du développement dans le temps. Ainsi, Uwamariya et 
Mukamurera (2005) suggèrent que « de façon générale, le développement 
professionnel est vu comme un processus d’acquisition de savoirs qui provoque, par 
la suite, des changements chez l’enseignant ainsi que des nouveautés sur le plan de sa 
pratique. » (p. 142) Elles poursuivent en ajoutant qu’« indépendamment des postures 
épistémologiques qui colorent les théories et les modèles présents dans les écrits 
consultés, l’idée commune qui ressort est que le développement professionnel est un 
processus de changement, de transformation, par lequel les enseignants parviennent 
peu à peu à améliorer leur pratique, à maîtriser leur travail et à se sentir à l’aise dans 
leur pratique. » (Ibid., p. 148) Nous retiendrons également que le développement 
professionnel représente, selon Louis et Hensler (2003), « l’ensemble des démarches 
entreprises de façon délibérée par l’enseignante de manière à progresser dans la 
maîtrise des compétences professionnelles. » Cette définition nous apparaît 
importante puisqu’elle ne limite pas le développement professionnel aux formations 
prescrites par les programmes de formation à l’enseignement et laisse reposer une 
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partie de la responsabilité des futurs professionnels de l’enseignement sur l’analyse 
de leurs besoins spécifiques de formation.  
 
Les stages représentent le moyen de formation pratique privilégié par les 
programmes universitaires de formation à l’enseignement. Les stages ou formation en 
milieu de pratique sont, selon Gervais et Desrosiers (2005), « des expériences propres 
à permettre d’acquérir une image réaliste du milieu de travail et de la profession, de 
développer de manière progressive des compétences professionnelles en mobilisant 
des ressources diverses, dont des savoirs acquis en milieux universitaire et scolaire. » 
(p. 2) 
 
Cependant, selon le Gouvernement du Québec (2008), il existe une place à 
une formation pratique différente des stages : 
La formation initiale dispensée à l’université n’est pas que de nature 
théorique et concerne la pratique professionnelle car il s’y fait des 
apprentissages pratiques. Il doit y avoir, pendant la formation initiale, 
un arrimage entre les activités pédagogiques de nature pratique et 
celles à visée plus théorique. Les futurs enseignants et enseignantes 
acquièrent ainsi des savoirs, savoir-être et savoir-faire et développent 
des compétences qu’ils peuvent intégrer dans le contexte réel de la 
profession. (p. 5 et 6) 
 
À l’heure actuelle, les cours de pédagogie dispensés aux étudiantes et aux 
étudiants en formation initiale à l’enseignement répondent davantage aux exigences 
de la phase préactive de la gestion de classe, c’est-à-dire au développement de la 
capacité à planifier et à organiser son enseignement. Les cours de gestion de classe, 
qui sont parfois concomitants aux stages, offrent des occasions de développement de 
la pensée réflexive par des retours sur l’enseignement, par la découverte d’un modèle 
de gestion de classe adapté à la personnalité des stagiaires, des études de cas, parfois 
des simulations inspirées du microenseignement, mais rarement un développement 
intensif de la capacité à interagir et à agir devant des imprévus. 
 
Même le référentiel des compétences en enseignement (Gouvernement du 
Québec, 2001) tient compte de la complexité du développement de cette compétence 
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en ajustant le niveau de maîtrise exigé au terme de la formation initiale en 
affirmant « qu’il doit être plus modeste et se concentrer sur l’établissement de 
compétences de base à élargir et à raffiner au cours de la carrière. » (p. 101)  
 
Dans notre carrière, à titre de superviseur de stages et de responsable de 
formation pratique, nous avons eu l’occasion d’accompagner le développement 
professionnel de stagiaires tout au long de leurs études. De plus, à titre d’enseignant 
au secondaire, nous avons accompagné des enseignantes et enseignants novices dans 
leur période d’insertion professionnelle. Nous avons constaté que la gestion de classe 
représente l’aspect qui préoccupe le plus les stagiaires et les novices en enseignement 
secondaire. La plupart des problèmes vécus par les novices portent d’ailleurs sur cet 
aspect du travail enseignant (Dufour, 2010). Par exemple, ils s’interrogent sur les 
moyens de faire cesser un mauvais comportement pour obtenir le silence ou pour 
identifier la source des perturbations.  
 
Même si le ministère de l’Éducation (2001) écrit que la majorité des 
programmes de formation à l’enseignement accordent une place importante à la 
formation théorique et pratique concernant la gestion de classe, les étudiantes et les 
étudiants reprochent aux programmes de formation initiale leur manque de 
préparation à la gestion de classe. Les cours de gestion de classe qui leur sont offerts 
semblent adopter une approche plus théorique que pratique, ce qui, à leur avis, les 
prépare peu à la conduite d’une classe. Selon Gaudreau (2011), « les contenus des 
cours universitaires offerts en formation initiale des enseignants touchent 
principalement les mesures universelles de gestion de classe permettant de prévenir 
l’indiscipline. » (p. 127) En effet, avant même de se trouver en classe de stage, ils ont 
très peu reçu de formation ciblée relative à leur capacité à s’adapter au contexte 
imprévisible de la classe. Dans une étude menée par Lapointe et Guillemette (2012) 
auprès de 500 enseignants associés provenant de six commissions scolaires et écoles 
privées du Québec, des enseignants ont identifié des lacunes dans la préparation 
offerte par le milieu universitaire. Parmi celles-ci : le manque de pratique, 
d’expérience et d’outils en gestion comportementale des élèves.  
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La formation aux connaissances pratiques représente un pas vers une 
utilisation de ces connaissances dans la gestion de classe des novices de 
l’enseignement. Comme le mentionne Johnston (1992)3 : « As teachers educators, 
one of our foremost tasks should be that of exploring the evolving practical 
knowledge of our student teachers so that we can build programs which assist them 
to develop, understand, articulate, and utilize that practical knowledge
4
. » (p. 125) 
La maîtrise de la compétence en gestion de classe chez l’enseignante et l’enseignant 
constitue une compétence nécessaire pour intervenir auprès des élèves et les engager 
dans l’apprentissage. En ce sens, Nault et Lacourse (2016) définissent la gestion de 
classe comme un ensemble de pratiques « pour établir, maintenir, et parfois restaurer 
un bon climat de travail en vue de favoriser l’apprentissage, la socialisation, 
l’autonomie et le développement des compétences des élèves. » (p. 30)  
 
Si les stages et les cours théoriques ne semblent pas suffire à développer 
certaines habiletés liées, entre autres, à la gestion de classe, le développement de 
nouvelles formations complémentaires aux stages et aux cours apparaît alors comme 
une possibilité prometteuse de développer les savoirs pratiques et ainsi de corriger 
certaines lacunes (Lessard et Schmidt, 2011). Selon Loewenberg Ball et Cohen 
(1999), le développement des savoirs pratiques ne dépend pas uniquement du 
réalisme du contexte, tel que vécu en stage : 
 
Being « centered in practice » does not necessarily imply situations in 
school classrooms in real time. Although the bustle of immediacy lends 
authenticity, it also interferes with opportunity to learn. Being situated 
in classroom restricts attention to the sort of teaching underway in that 
particular class. Further, being so situated confines learning to the 
rush of minute-to-minute practice
5
. (p. 14) 
                                                 
3
 Toutes les traductions de citations en anglais qui sont placées dans les notes de bas de pages sont 
des traductions libres. 
4
  En tant que formateurs d’enseignants, l’une de nos premières tâches devrait être d’explorer 
l’évolution des connaissances pratiques des enseignants en formation afin de pouvoir élaborer des 
programmes qui les aideront à mettre en œuvre, à comprendre, à articuler et à utiliser ces 
connaissances pratiques. 
5
 Être « centré sur la pratique » ne se limite pas nécessairement aux situations vécues en classe en 
temps réel. Bien que l’agitation de l’immédiateté prête de l’authenticité à l’expérience, elle 
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Les futures enseignantes et futurs enseignants du Québec ont droit à une 
formation universitaire de quatre ans, ponctuée de cours de gestion de classe et de 
plus de 700 heures de stage. Malgré tout, la gestion de classe, surtout devant des 
événements qui ont échappé à la planification, pose problème aux novices. En effet, 
ces derniers ne disposent pas d’un répertoire expérientiel suffisant pour faire face à 
une grande variété de situations. (Pelletier et Jutras, 2008) Par ailleurs, on remarque 
que les enseignantes et les enseignants, avec le temps, développent une certaine 
assurance qui les rend beaucoup moins vulnérables devant les imprévus. Tochon 
(1993a) a d’ailleurs dégagé de ses recherches qu’une grande partie de leur 
enseignement repose sur leur capacité à improviser, à maîtriser un certain nombre de 
routines professionnelles et à planifier de manière beaucoup plus large.  
 
Cette capacité à improviser a déjà été abordée dans certains travaux de 
chercheurs qui s’intéressent aux savoirs pratiques du personnel enseignant et d’autres 
corps de métiers. 
 
1.3 L’improvisation et l’enseignement 
 
Si le répertoire expérientiel limité des enseignantes et des enseignants 
novices constitue un frein à leur capacité à agir rapidement devant les événements 
non planifiés qui surviennent en classe, le fonctionnement improvisationnel des 
enseignants chevronnés
6
 face à toutes sortes de situations (Tochon, 1993a) sans pour 
autant que leur autorité ou leur crédibilité ne soient remises en cause plaide en faveur 
d’une exploration plus poussée de ce que représente l’improvisation. 
 
 
                                                                                                                                           
interfère aussi avec l’occasion d’apprentissage. Le fait d’être situé dans la salle de classe limite 
l’attention au type d’enseignement dispensé dans cette classe en particulier. Aussi, être ainsi situé 
confine l’apprentissage à la précipitation du moment. 
6
 « Chevronné » et « expert » sont deux expressions utilisées indistinctement par Tochon (1993a). 
Nous utiliserons les deux termes en tant que synonymes. 
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1.3.1 L’enseignement interactif et la performance improvisationnelle chez les 
enseignants chevronnés 
 
Schön (1983) a mis en évidence le caractère intuitif du savoir de la 
praticienne et du praticien. Selon l’auteur, les situations de pratique comportent des 
zones d’indétermination (incertitude, unicité, conflit de valeurs) qui ne peuvent faire 
référence à des problèmes standards. En effet, devant un imprévu, il pose que la 
réflexion peut s’effectuer au cours de l’action – sans l’interrompre – comme après 
coup. C’est la distinction qu’il fait entre la réflexion-en-action et la réflexion sur 
l’action. 
 
Cette réflexion-en-action, en faisant appel à l’intuition du praticien dans des 
situations marquées par l’incertitude, s’apparente sur le plan sémantique au concept 
d’improvisation. D’ailleurs, dans l’ouvrage intitulé The Reflective Practioner, Schön 
(1983) résume ainsi son concept : « We have also begun to describe an epistemology 
of reflection-in-action which accounts for artistry in situation of uniqueness and 
uncertainty
7
. » (p. 164) La sensibilité à la situation, l’unicité de la situation et le 
contexte d’incertitude constituent trois facteurs qui, à notre avis, décrivent le contexte 
à l’intérieur duquel se produit une improvisation. D’ailleurs, Holborn (2003) 
considère que « la recherche de Schön, conduite avec des professionnels venant de 
plusieurs secteurs, indique que les meilleurs praticiens ne se fient pas à des formules 
dans leurs prises de décision; ils sont capables d’improviser des réponses dans des 
situations non familières. » (p. 289) 
 
Dans le domaine de l’enseignement, cette parenté entre la réflexion-en-
action de Schön (1983) et l’improvisation se manifeste surtout dans le contexte 
interactif de la classe. D’autres auteurs s’y sont intéressés. 
 
 Tochon (1993b) s’est intéressé à l’interactivité de l’enseignement. Il la 
définit comme un emboîtement spontané de routines professionnelles les unes dans 
                                                 
7
  Nous avons aussi commencé à établir une épistémologie de la réflexion en action qui explique les 
mécanismes de la sensibilité aux  situations uniques et incertaines. 
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les autres tant que la leçon est conforme aux prévisions ou que les divergences sont 
tolérables. Dès qu’apparaissent des indices de non-conformité, l’enseignante ou 
l’enseignant s’interroge sur la nécessité d’une action immédiate. S’il la juge 
nécessaire et qu’une routine professionnelle est disponible pour résoudre le problème 
qui se présente, il y recourt; sinon, il réagit spontanément à l’aide d’une heuristique8, 
puis poursuit son cours comme planifié.  
 
Devant un indice de non-conformité, cette réaction spontanée, provoquant 
une action immédiate, amène l’auteur à se pencher sur le concept d’improvisation 
planifiée. Ce concept, que Tochon dit reprendre de Yinger, englobe la réflexion-en-
action, les actions contextualisées des routines professionnelles ou des scénarios et 
leurs relations aux moments délibérés, remarquables bien que rares, des décisions. 
D’ailleurs, Yinger (1987) décrit l’enseignement interactif comme une performance 
improvisationnelle : « The improvisational nature of conversation and interaction is 
especially relevant for understanding interactive teaching, because conversation is 
the major vehicle for instruction. Teaching is "conversational performance", where 
the audience members become players too
9
. » (p. 19)  
 
Dans son ouvrage intitulé L’Enseignant expert, Tochon (1993a) aborde 
explicitement l’improvisation en tant que matériau utilisé par le personnel enseignant 
chevronné. Tout en reprenant la notion de réflexion-en-action développée par Schön, 
il affirme que l’improvisation est l’élément créatif dont l’enseignante ou l’enseignant 
se sert pour atteindre ses objectifs à partir des intérêts des élèves. 
 
Tochon (1993a) estime que le degré de compétence de l’enseignante ou de 
l’enseignant semble proportionnel à sa faculté d’adapter rapidement son 
                                                 
8
 En science cognitive, une heuristique est une technique empirique de résolution de problèmes où 
l’on tient compte, à chaque étape, des résultats précédents pour en déduire une stratégie à adopter. 
Les procédés utilisés sont les règles d’inférence (normes, valeurs, croyances), l’association d’idées 
et la pensée divergente. (Nault et Lacourse, 2016, p. 131) 
9
 La nature improvisationnelle de la conversation et de l’interaction est particulièrement utile pour 
comprendre l’enseignement interactif, car la conversation est le plus grand vecteur de l’instruction. 
Enseigner est donner une « prestation conversationnelle » dans laquelle l’auditoire a aussi un rôle à 
jouer. 
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enseignement aux besoins des élèves et aux événements de la classe. Il ajoute qu’il 
est important de retenir ceci : 
 
L’improvisation bien planifiée est un processus naturel chez les 
professionnels très qualifiés. Elle n’a rien à voir avec le manque de 
préparation qui pourrait survenir chez un praticien novice. 
L’improvisation est l’aptitude à exceller dans un domaine intériorisé au 
point de pouvoir se libérer du contenu et se consacrer pleinement au 
contexte d’interaction. (Ibid., p. 125-126) 
 
 Cette capacité à improviser serait d’ailleurs un des éléments importants de la 
définition de l’enseignant expert telle qu’explicitée par Tochon : 
 
Les experts semblent plutôt fonctionner par la création d’hypothèses à 
partir des données factuelles que par le test d’une règle connue. La 
décision des experts paraît naître de l’habileté plus que de la raison, les 
intuitions soudaines et l’imagination systématique formant le corps 
même de l’expertise. (Ibid., p. 150) 
 
Tout comme Schön, mais de façon plus explicite, Tochon et Yinger 
reconnaissent le fonctionnement improvisationnel de l’enseignant expert. Bien que 
l’expertise ne s’explique pas exclusivement par l’expérience, il faut tout de même 
considérer que l’expert a appris à réfléchir sur sa pratique en se servant de son 
expérience professionnelle, ce que le novice peut faire plus difficilement en raison de 
son répertoire expérientiel moins imposant.  
 
1.3.2 L’enseignement improvisationnel chez les enseignants débutants 
 
Azéma (2015) s’est intéressé à la description et à la compréhension de 
l’improvisation chez les enseignants débutants. Dans sa thèse de doctorat, il soutient 
que la capacité de recourir à l'improvisation est basée sur ce qu’il appelle « le 
complexe nouveauté-surprise-incertitude », ce qui constituerait un temps fort de 
développement professionnel. Les résultats de l’analyse des données qu’il a 
recueillies au moyen d’entretiens ethnographiques auprès de 23 enseignantes et 
enseignants montrent que le fonctionnement improvisationnel n’est  pas une 
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caractéristique réservée aux enseignantes et enseignants experts, mais qu’il se 
manifeste différemment dans le cas des novices. Il propose que ce type 
d’apprentissage soit développé en tant que conversation réflexive avec la situation, 
mais il ne fournit pas de moyens concrets pour le faire.  
 
Azéma considère que l’activité des enseignantes et des enseignants qui 
entrent dans le métier s’appuie sur des formes d’improvisation et d’adaptations. Il 
ajoute qu’il s’agit là d’un mouvement majeur de construction de soi, de 
développement professionnel, de construction de l’expertise et de son entretien.  
 
1.3.3 La question préliminaire de recherche 
 
 Rappelons les résultats de l’étude menée par Lapointe et Guillemette (2012) 
effectuée auprès de 500 enseignants associés provenant de six commissions scolaires 
et écoles privées du Québec. Ces enseignants ont identifié des lacunes dans la 
formation initiale à l’enseignement,  notamment : le manque de pratique, 
d’expérience et d’outils en gestion comportementale des élèves. Cela entraîne sans 
doute plusieurs difficultés chez les novices en enseignement. 
 
Compte tenu que l’enseignement dans sa dimension interactive fait appel à 
des habiletés à caractère improvisationnel et que la formation en gestion de classe 
apparaît parfois insuffisante pour préparer adéquatement des stagiaires à la conduite 
d’une classe (Ibid.), en particulier dans le contexte du Renouveau pédagogique bien 
implanté au Québec, il nous apparaît intéressant d’interroger les écrits scientifiques 
sur l’apport de l’improvisation en tant qu’outil de formation sur le développement de 
compétences en gestion de classe lors de la formation initiale à l’enseignement. 
 
En raison de ce qui précède, notre question préliminaire de recherche est la 
suivante : Quels sont les apports établis d’une formation en improvisation au 
développement de compétences en gestion de classe lors de la formation initiale à 
l’enseignement? 
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2. LA RECENSION DES ÉCRITS 
 
Les banques de données consultées et reconnues comme étant les plus 
performantes dans le domaine de l’éducation, ont été: ERIC, FRANCIS, 
PSYCHINFO, Education Research Complete, ProQuest, CAIRN, Thèse Canada-
Portail de thèses Canada, Academic Search Complete, Erudit, International 
encyclopedia of education, Sage full-Text collections, Repère, Google Scholar. Elles 
ont été consultées plusieurs fois au cours de notre recherche doctorale, la dernière 
remonte à la fin de l’automne 2016.  
 
Voici les mots clés utilisés en français : improvisation, formation initiale, 
stagiaires, enseignants, enseignement, gestion de classe, gestion des interactions, 
Improvisation en enseignement; Improvisation et enseignant; Improvisation en 
formation initiale; Formation initiale et improvisation. En anglais, nous avons utilisé 
les mots: Improvisation, class management, teacher, teacher education, teaching, 
preservice teachers, trainees. La seule combinaison ayant donné des résultats 
pertinents est celle qui combine « improvisation » et « teacher » dans la banque de 
données ERIC. Nous avons dû laisser de côté une dizaine d’articles sur 
l’improvisation en tant que stratégie pédagogique utilisée en classe, c’est-à-dire une 
stratégie qui amène les élèves à improviser pour faire des apprentissages comme, par 
exemple, un jeu de rôle dans un classe d’histoire. Nous avons également laissé de 
côté quelques articles et une thèse sur l’improvisation musicale, puisqu’il s’agit d’un 
champ d’expertise en soi, beaucoup plus proche de la théorisation musicale. Nous 
n’avons pas non plus retenu des articles sur le jeu théâtral, puisqu’il s’agit d’un tout 
autre domaine et que le jeu théâtral est caractérisé par un script, ce qui est l’antithèse 
de l’improvisation. En somme, nous avons repéré un article qui aborde la question de 
la transférabilité d’une formation en improvisation dans le contexte de 
l’enseignement en classe (Sawyer, 2004), une thèse de doctorat (Gagnon, 2010) et 
trois articles qui font état de résultats d’études empiriques portant sur des expériences 
de formation en improvisation chez des enseignants du préscolaire (Lobman, 2005), 
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du secondaire (Pelletier et Jutras, 2008) et chez des stagiaires de l’éducation aux 
adultes aux États-Unis (Mackin et Kaplan de Vries, 1992). Nous présentons 
maintenant une description du contenu de ces quatre articles et de cette thèse. 
 
2.1 Les similitudes entre l’improvisation théâtrale et le contexte d’interaction 
en classe 
 
Très peu de chercheurs se sont penchés sur les apports d’une formation en 
improvisation au développement d’habiletés liées à la gestion de classe. Sawyer 
(2004) est un des rares auteurs à s’être intéressé aux ressemblances entre le contexte 
de l’improvisation théâtrale et le contexte interactif d’une classe et à émettre 
l’hypothèse de la pertinence d’une formation en improvisation pour les enseignantes 
et les enseignants. 
 
Il compare l’improvisation théâtrale au contexte d’interaction en classe. En 
effet, dans l’improvisation théâtrale, les acteurs décident dans l’urgence et 
construisent leurs répliques à partir des données souvent imprévisibles générées par 
les autres participants. L’auteur écrit également que l’apprentissage de 
l’improvisation peut aider les enseignantes et les enseignants à gérer les interactions 
en classe de façon à assurer, dans une perspective socio-constructiviste, 
l’apprentissage des élèves. Pour lui, « a better understanding of improvisational 
performance can help us understand the creative process involved in collaborative 
learning
10
. » (Ibid., p. 15) 
 
Sawyer estime que la formation en improvisation offerte aux futurs 
comédiens est transférable aux enseignantes et enseignants novices dans une 
perspective d’enseignement créatif : 
 
Once we recognise that creative teaching is improvisational, it opens 
up a new range of opportunities for training teachers, because teacher-
                                                 
10
  Une meilleure compréhension des mécanismes qui sous-tendent la performance improvisationnelle 
peut nous aider à comprendre les processus créatifs qui entrent en jeu dans le contexte de 
l’apprentissage coopératif. 
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training programs can take advantage of the training that aspiring 
improvisational actors receive. Aspiring improv actors begin by taking 
improvisational acting classes, and these classes teach a set of basic 
principles that encourage collaborative and emergent performances. 
For example, actors are also taught to avoid « playwriting », thinking 
more than one or two dialogue turns ahead trying to predict the 
response to his or her proposal, and then formulating in advance his or 
her next dialogue turn. Given the uncertainty of improvisation, such 
prediction is impossible, and results in a distracted performer who is 
not « in the moment » and not fully listening to the other actors
11
. 
(Ibid., p. 18) 
 
 Sawyer rapporte que le lien entre une formation en improvisation théâtrale et 
le transfert d’une pédagogie centrée sur l’enseignante et l’enseignant vers un 
apprentissage centré sur l’interaction avec les élèves fait déjà l’objet, aux États-Unis, 
d’expériences concrètes dans certains centres de formation continue, dont le Center 
for Artistry in Teaching, devenu maintenant le Center for Inspired Teaching, qui 
offrait un atelier d’été à Washington DC, axé sur les exercices d’improvisation, dont 
des jeux de spontanéité verbale, des jeux de rôles et de l’expression corporelle.  
 
Même si Sawyer n’a pas démontré, à l’aide d’études empiriques, les 
incidences de cet entraînement à l’improvisation théâtrale sur la gestion des 
imprévus, il a inspiré les travaux de Lobman (2005), qui a fait une expérience de 
formation à l’improvisation théâtrale avec des enseignantes et enseignants du 
préscolaire. 
 
  
                                                 
11
 Lorsque nous reconnaissons que l’enseignement créatif tient de l’improvisation, nous ouvrons la 
porte à une foule de nouvelles possibilités en matière de formation des enseignants, car les 
programmes de formation des enseignants peuvent s’enrichir des méthodes de formation réservées 
aux comédiens improvisateurs en devenir. Les personnes qui s’engagent dans cette voie prennent 
d’abord des cours d’improvisation dans lesquels ils voient des principes de base qui encouragent 
les prestations collaboratives et émergentes. Les comédiens apprennent par exemple à éviter la 
« composition », c’est-à-dire de penser à plus d’une ou deux répliques à l’avance, à essayer de 
deviner les réponses à ces répliques, puis à formuler d’avance son dialogue. Compte tenu du 
caractère imprévisible de l’improvisation, de telles prévisions sont impossibles et ne servent qu’à 
distraire le comédien, qui « ne vit plus dans le moment » et n’écoute pas assez attentivement les 
autres comédiens. 
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2.2 Les incidences d’une formation à l’improvisation sur l’enseignement au 
préscolaire 
 
Une véritable expérience de formation à l’improvisation au préscolaire a été 
menée par Lobman (2005), aux États-Unis, auprès de sept enseignantes et enseignants 
qui ont appris à improviser dans le cadre d’ateliers qui se sont déroulés sur une 
période de six jours. D’abord, la chercheuse a fait des entrevues semi-dirigées avant 
le début des ateliers pour connaître leurs croyances et leurs pratiques. Par la suite, les 
ateliers de formation ont été filmés et elle a assisté à ceux-ci en tant qu’observatrice 
non participante. Enfin, à la fin des ateliers, elle a interviewé les enseignantes et les 
enseignants en leur demandant ce qu’ils pensaient de leur expérience et les incidences 
de ces ateliers sur leur enseignement. 
 
Ces ateliers étaient animés par une spécialiste de l’improvisation. Un des 
exercices les plus importants des ateliers a été celui du jeu qu’elle appelle Oui et 
(traduction de Yes and). Il s’agit de créer collectivement une histoire et, pour la faire 
progresser, les participantes et les participants doivent être à l’écoute non seulement 
de ce qui a été dit juste avant, mais aussi de tout ce qui a été dit au préalable. Dans le 
cadre de l’atelier, en plus d’être à l’écoute, à tour de rôle et sans ordre pré-établi, les 
participantes et les participants doivent accepter l’offre qui leur est faite par une ou un 
collègue de continuer à construire à partir de celle-ci en ajoutant un bout de l’histoire. 
 
Dans le cadre de l’exercice Oui et, le refus de l’offre de continuer l’histoire 
ou d’un élément qui vient d’être dit peut paralyser l’action et mettre l’autre personne 
dans une situation difficile. L’animatrice de ces ateliers a fait ressortir que, en 
improvisation théâtrale, même si on ne comprend pas ou on n’apprécie pas ce qu’une 
personne fait à un moment précis, il faut construire à partir de cet événement tout 
comme cela se passe en classe. En quelque sorte, il ne faut pas perdre de temps à 
espérer que cette action disparaisse ou s’arrête, il faut essayer de construire avec elle, 
ce qu’elle appelle accepting the duck. Voici ce que rapporte Lobman (2005) au sujet 
de l’expérience vécue par les participantes et les participants : 
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The teachers did not find learning to improvise easy. They were thrown 
off guard when someone did something unexpected or that did not fit 
with their idea of what was supposed to happen. As in the classroom, 
where the teachers said they had trouble "accepting the duck ", the 
improv workshops challenged the teachers' sense of order and control. 
The exercises gave them practice in creating with these unexpected, 
and sometimes uncomfortable, moments. They learned to say "yes and" 
and stay in the moment rather than critiquing or controlling what was 
happening
12
. (Ibid., p. 42-43) 
 
Les ateliers d’improvisation visaient à rendre les enseignantes et les 
enseignants prêts à faire face aux imprévus et disposés à construire à partir de ceux-ci 
même s’ils se sentaient désarçonnés ou en désaccord avec l’idée lancée. Il semble que 
le travail de développement de cette compétence a visiblement influencé leur manière 
de fonctionner en classe, notamment en ce qui concerne l’amélioration de leur écoute 
des élèves : 
 
 The improv workshops gave the teachers practice in being more 
creatively responsive to each other, and by their own account this 
began to impact on how they responded to children in the classroom. 
They said that they had begun listening to what children were actually 
saying, rather than assuming they knew what was being said
13
. (Ibid., 
p. 42) 
 
S’ajoutent également des incidences positives de cet entraînement à 
l’improvisation sur la créativité et la perception de lui-même d’un des participants : 
 
Doing these exercises as they progressed and you begin to feel more 
creative doing them and you kind of feel good about yourself and 
                                                 
12
 Les enseignants n’ont pas trouvé facile d’apprendre à improviser. Ils étaient souvent pris au 
dépourvu lorsqu’une personne faisait quelque chose d’inattendu ou qui ne respectait pas leur 
logique des choses. Dans la classe, où les enseignants avaient du mal à « accepter l’imprévu », les 
ateliers d’improvisation bouleversaient leur sens de l’ordre et du contrôle. Les exercices leur ont 
donné l’occasion d’user de leur créativité pendant ces moments inattendus et parfois 
inconfortables. Ils ont appris à dire « oui et » et à rester dans le moment présent plutôt que de 
critiquer ou de contrôler la situation. 
13
 Les ateliers d’improvisation ont permis aux enseignants de s’exercer à réagir de façon plus créative 
avec les autres, ce qui a eu, disent-ils, un effet sur leurs réactions envers les élèves de leur classe. 
Ils ont aussi affirmé qu’ils avaient commencé à écouter ce que les élèves disaient plutôt que de 
prétendre savoir ce qu’ils avaient dit. 
56 
 
especially if you’re a new teacher and unsure, it can help you go into 
the classroom and you know how to deal with the unexpected
14
. (p. 41) 
 
Les conclusions de Lobman (Ibid.) à partir de cette expérience montrent 
qu’un entraînement à l’improvisation théâtrale peut avoir un impact significatif sur 
certains aspects de la gestion de la phase interactive chez des enseignantes et des 
enseignants du préscolaire. Conséquemment nous pouvons inférer que des ateliers 
d’improvisation offerts à des enseignantes et enseignants au secondaire pourraient 
produire des résultats similaires. 
 
2.3 Les composantes de l’entraînement à l’improvisation actives dans la 
gestion des imprévus chez des enseignants du secondaire 
 
Pelletier et Jutras (2008) ont mis en valeur le fait que des expériences 
d’improvisation théâtrale que des enseignantes et des enseignants ont faites peuvent 
avoir contribué à développer deux habiletés utiles pour la gestion des imprévus en 
classe : la rapidité d’exécution et la vigilance. Cette recherche québécoise consistait à 
expliciter la perception qu’ont des enseignantes et des enseignants du secondaire des 
composantes de leur entraînement à l’improvisation actives dans la gestion des 
imprévus en classe. Cette étude a eu recours à des cas contrastés, c’est-à-dire que des 
entrevues semi-dirigées ont été réalisées avec des enseignants ayant reçu un 
entraînement à l’improvisation et d’autres qui n’ont jamais vécu de telles expériences. 
L’analyse des entrevues a permis de faire ressortir les ressemblances et les 
différences et d’en arriver à des composantes exclusives aux enseignantes et au 
enseignants ayant reçu un entraînement à l’improvisation avant leur carrière en 
enseignement.  
 
En ce qui a trait à la composante « vigilance », les résultats vont dans le sens 
des travaux de Lobman (2005) qui identifie clairement la vigilance, plus précisément 
l’écoute, comme une composante développée lors d’un entraînement à 
                                                 
14
 Au fur et à mesure des exercices, on sent qu’on devient plus créatif, et on se sent mieux dans son 
rôle, surtout lorsqu’on est un nouvel enseignant et qu’on manque d’assurance, car cela peut nous 
aider à entrer dans la classe sachant qu’on peut composer avec les imprévus. 
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l’improvisation théâtrale chez des enseignantes et des enseignants du préscolaire et 
qui favorise l’écoute en classe. Non seulement la vigilance apparaît-elle comme une 
composante importante de l’entraînement à l’improvisation, mais elle est intimement 
liée à la rapidité d’exécution, qui représente l’autre composante active dans la gestion 
des imprévus, comme le montre la figure 1. 
 
 
Source : Pelletier, J.-P. et Jutras, F. (2008). Les composantes de l’entraînement à l’improvisation 
actives dans la gestion des imprévus en salle de classe du niveau secondaire. McGill Journal of 
Education, 43 (2), 187-212. 
Figure 1 : Les composantes de l’entraînement à l’improvisation actives dans la 
gestion des imprévus en classe du secondaire 
 
La capacité à utiliser le discours digressif et les aptitudes à communiquer 
sont deux autres habiletés qui sont exclusives aux enseignants ayant vécu des 
expériences d’improvisation, mais qui n’ont pas été traitées spécifiquement par les 
participants comme des moyens de gérer les imprévus. Les digressions représentent 
des moyens de garder l’attention des élèves et les aptitudes à communiquer traduisent 
l’importance de s’exprimer clairement pour dynamiser l’enseignement et pour 
s’assurer que l’ensemble des messages transmis aux élèves se rend de manière 
efficace. Ainsi, les digressions pourraient servir à maintenir l’attention des élèves 
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lorsque l’enseignante ou l’enseignant perçoit une baisse d’attention chez ceux-ci ou 
lorsque certains comportements indiquent une baisse de motivation. De plus, 
l’utilisation de digressions pourrait, dans ces moments précis, aider l’enseignante ou 
l’enseignant à reprendre le contrôle du groupe. Les aptitudes à communiquer, quant à 
elles, pourraient être un outil de gestion des imprévus puisqu’elles permettent 
d’exprimer clairement ses interventions de façon à éviter toute ambiguïté. À titre 
d’exemple, devant un élève ayant un comportement dérangeant, une enseignante ou 
un enseignant doit pouvoir exprimer sans ambiguïté son intervention. Comme le 
mentionnent Nault et Lacourse (2016), « Ce n’est pas tout d’être hyperperceptif aux 
événements ou aux transformations se produisant en classe, il faut aussi savoir 
communiquer professionnellement pour contrôler l’action. » (p. 188) 
 
Si le développement de ces habiletés d’improvisation peut être utile chez le 
personnel enseignant d’expérience, il ouvre des perspectives fort intéressantes pour 
les jeunes enseignantes et enseignants dont les savoirs expérientiels sont moins 
nombreux. Il pourrait également compenser, dans certains cas, le manque 
d’expérience des stagiaires ou des enseignantes et enseignants novices (Pelletier et 
Jutras, 2008). 
 
2.4 L’expérience d’une formation en improvisation chez des stagiaires en 
éducation des adultes 
 
L’étude américaine de Mackin et Kaplan deVries (1992) rapportent 
l’expérience d’une centaine de stagiaires en éducation des adultes qui ont suivi quatre 
heures de formation sous la forme d’ateliers d’improvisation ciblant le 
développement de leur capacité à améliorer leur écoute active ainsi que leur 
expression verbale et non verbale. Les résultats indiquent qu’une proportion 
importante des participants ont réalisé la valeur de ces techniques d’improvisation 
pour gérer des situations de crise ou des enjeux difficiles, entre autres, par une 
meilleure compréhension de la résolution de problèmes ou de résolution de conflits.  
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Plusieurs stagiaires ont également mentionné avoir développé une plus 
grande confiance en eux, ainsi que la confiance nécessaire pour tenter de nouvelles 
approches. Également, les participantes et participants à ces ateliers d’improvisation 
ont noté l’importance et la possibilité d’utiliser ces techniques d’improvisation 
comme stratégies pédagogiques avec leurs propres élèves. 
 
2.5 L’expérience d’une formation continue portant sur l’argumentation orale 
avec des enseignantes et des enseignants de la formation professionnelle 
 
 Dans sa recherche doctorale, Gagnon (2010) a mis à l’épreuve 
l’improvisation théâtrale dans une séquence de formation non seulement en tant 
qu’outil pour travailler la fictionnalisation de la situation de communication du débat 
régulé ou de l’entretien d’embauche, mais aussi pour développer des savoir-être 
propres au métier d’enseignant. 
 
 Le cadre de la formation a compris plusieurs activités dont l’une comportait 
une part d’improvisation théâtrale. Les enseignantes et enseignants devaient jouer le 
rôle d’un candidat dans un entretien d’embauche chacun leur tour. Les autres les 
observaient. Un improvisateur professionnel devait interpréter différents rôles de 
recruteurs. Les profils de personnalité variés de recruteurs visaient à faire varier 
situations de communication et à mettre en évidence diverses modalités d’interactions 
dans un entretien. Il s’agissait de décrire comment l’improvisation théâtrale pouvait 
être envisagée comme un genre d’activité scolaire et de formation pour travailler 
l’argumentation orale.  
 
 L’objectif principal de la recherche était de comprendre comment les 
enseignantes et les enseignants d’un établissement particulier15 et dans un domaine 
particulier, la culture générale, recevaient, transformaient et adaptaient les contenus 
d’une formation continue sur l’argumentation orale. Les résultats montrent que les 
enseignantes et enseignants qui ont participé à cette formation ont pris conscience de 
                                                 
15
 Note : Pour des raisons de confidentialité, le nom de l’établissement n’a pas été identifié dans la 
thèse. 
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leurs capacités à s’ajuster comme locuteurs. De plus, cette formation continue leur a 
permis de comprendre comment entrer en dialogue avec des collègues sur les 
capacités à mobiliser chez leurs élèves et les dispositifs à mettre en place pour les 
aider à s’exprimer.  
 
2.6 Le résumé des résultats provenant de la recension des écrits 
 
Les travaux de Sawyer (2004) ainsi que les résultats des quatre études 
empiriques relevées fournissent des résultats intéressants sur le plan du 
développement de la compétence à la gestion de classe. Si l’étude de Lobman (2005) 
a mis en valeur la formation en improvisation comme instrument permettant de 
développer une gestion des interactions plus efficace chez des éducatrices et 
éducateurs du préscolaire, celle de Pelletier et Jutras (2008) a relevé que les 
enseignants qui ont été entraînés à l’improvisation comme improvisateurs amateurs 
ont développé des habiletés transférables à la situation de classe : une vigilance et une 
rapidité d’exécution favorisant une gestion plus efficace des imprévus en classe. 
L’étude de Mackin et Kaplan deVries (1992), quant à elle, révèle l’intérêt de la 
formation en improvisation chez des stagiaires en enseignement aux adultes 
puisqu’elle a permis, entre autres, de les outiller pour gérer des situations problèmes. 
La recherche de Gagnon (2010) montre le potentiel de la formation en improvisation 
pour développer des capacités de communication du personnel enseignant en 
formation professionnelle, à titre de locuteurs. Nous considérons que ces résultats 
fournissent des connaissances qui peuvent être transférables en formation initiale à 
l’enseignement. Mis à part la thèse de Gagnon, mentionnons que plusieurs 
informations sur la mise en œuvre des expériences d’improvisation n’ont pas été 
rapportées dans les articles scientifiques.  
 
3. LE PROBLÈME ET LES OBJECTIFS DE RECHERCHE 
 
Même si les travaux de Sawyer (2004) ont inspiré les travaux de Lobman 
(2005), la réflexion de Sawyer demeure fondée sur l’intuition, bien qu’elle s’appuie 
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sur ses observations réalisées à titre d’expert. Aucune donnée empirique chez cet 
auteur ne permet de conclure à la transférabilité des habiletés développées dans une 
formation en improvisation, sauf quelques données tirées de formulaires d’évaluation 
de certaines formations dont les conditions d’administration ne sont pas mentionnées. 
Chez Lobman (2005), l’analyse qualitative des données recueillies permet de mettre 
en valeur l’utilité d’une formation en improvisation pour le développement de la 
capacité à interagir efficacement avec des enfants en bas âge, le plus souvent dans un 
contexte axé sur la discussion où les enjeux pédagogiques portent moins sur des 
contenus spécifiques, tel que nous les retrouvons en enseignement au secondaire, par 
exemple. L’étude de Pelletier et Jutras (2008), quant à elle, met en évidence des 
habiletés qui auraient été développées par des expériences d’improvisation à titre 
d’improvisateurs amateurs avant de devenir enseignantes ou enseignants au 
secondaire. Cependant, les entrevues réalisées avec ces enseignantes et enseignants 
étaient rétrospectives et ne permettaient pas de discuter des incidences d’une 
formation en improvisation qui aurait eu lieu en alternance avec les entretiens. De 
plus, les expériences d’improvisation des participantes et des participants n’étaient 
pas homogènes. Pour ce qui est de l’étude de Mackin et Kaplan deVries (1992), 
même si elle s’est tenue dans le cadre d’une formation initiale, elle possède le 
désavantage de ne pas avoir isolé les résultats des enseignants des autres intervenants 
ayant participé à la formation tels que des conseillers pédagogiques et des directions 
d’établissement. Enfin, la recherche de Gagnon (2010) met en valeur la prise de 
conscience des capacités de locuteurs des enseignantes et des enseignants qui ont 
participé à une séquence de formation en improvisation. Toutefois, elle ne mentionne 
pas que la formation visait à développer ces habiletés. 
 
Aucune des études répertoriées n’a porté sur le contexte de la formation 
initiale à l’enseignement secondaire. Aucune étude non plus n’a eu de cadre de 
collecte de données autre que des entrevues au cours desquelles des participantes et 
des participants commentaient les bénéfices perçus de leur participation à ce type de 
formation. Il se peut que ce type d’entrevue conduise involontairement les 
participantes et les participants à un discours de désirabilité et à une posture qui ne 
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donne pas accès à l’action réelle. De plus, les entrevues apportent une perspective a 
posteriori, parfois éloignée dans le temps de l’expérience d’improvisation. Ces limites 
relatives aux entrevues dans le cas d’un objet de recherche comme le nôtre nous 
orientent vers des aspects méthodologiques qui permettent d’analyser et d’échanger 
sur l’expérience tout de suite après l’avoir vécue.  
 
Au moment du démarrage de ce projet de recherche, nous étions chargé 
d’enseignement au département des stages de l’Université Laval. Notre travail de 
chargé d’enseignement et de superviseur de stage nous a montré à plusieurs reprises à 
quel point la gestion de classe est un défi pour les stagiaires. La recherche de 
solutions pour aider les stagiaires à développer cette compétence fait partie du 
quotidien des intervenantes et des intervenants qui travaillent de près ou de loin avec 
les stagiaires. L’élaboration d’un outil de formation pratique basé sur une expérience 
d’improvisation visant le développement de la compétence en gestion de classe, 
surtout dans sa phase interactive, nous est apparu comme une piste pertinente non 
seulement pour les stages, mais également pour l’insertion professionnelle. 
 
Dans la perspective de mettre au point un outil de formation adapté aux 
besoins des novices de l’enseignement en ce qui a trait au développement de leur 
compétence en gestion de classe, il nous paraît essentiel de profiter de l’expérience du 
contexte de stage des stagiaires. Nos objectifs de recherche ont ainsi été établis en 
fonction de cette préoccupation qu’aucune autre étude recensée n’a abordée. 
 
Le premier objectif de recherche consiste à mettre au point des exercices 
d’improvisation pour développer la compétence en gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action de stagiaires en enseignement secondaire. Le deuxième 
objectif consiste à produire un scénario pédagogique de formation dans lequel inscrire 
les exercices d’improvisation. Nous avons mis en place une recherche de 
développement pour atteindre ces objectifs. 
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 Le chapitre suivant, celui du référentiel, nous servira à définir des concepts 
qui nous permettront de bâtir une grille d’analyse pour organiser la mise au point des 
exercices et la production du scénario pédagogique ainsi que pour interpréter les 
données qui ont découlé de l’expérience sur le terrain. 
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DEUXIÈME CHAPITRE 
LE RÉFÉRENTIEL 
 
Pour clarifier les objectifs de recherche que nous venons d’énoncer, 
l’élaboration d’un cadre de référence s’impose. Comme l’indique Fortin (2016), il 
s’agit d’un outil permettant de déterminer « l’orientation que prendront la description 
des concepts et l’explication ou la prédiction de leurs relations mutuelles. » (p. 101) 
En effet, avant de se pencher sur la méthodologie à mettre en œuvre pour atteindre 
ces objectifs de recherche, il est essentiel de décrire les différents éléments du 
référentiel. Nous utilisons le terme « référentiel » plutôt que l’expression « cadre de 
référence » de façon à tenir compte du modèle de recherche de développement de 
Harvey et Loiselle (2009) qui a été mis en œuvre. Les éléments du référentiel nous 
ont servi de grille d’analyse pour organiser l’expérience de la mise au point des 
exercices et la production du scénario pédagogique et pour interpréter les données 
recueillies. C’est ainsi que la validation des exercices d’improvisation et du scénario 
pédagogique a reposé sur ces connaissances formalisées afin de s’assurer qu’ils 
soutiennent le développement de la compétence en gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action. 
 
Dans ce chapitre, les concepts importants de notre recherche seront précisés : 
la définition de la gestion de classe, le contexte interactif de la classe, l’action 
improvisationnelle, la formation en improvisation et les habiletés de gestion de classe 
dans la phase de contrôle durant l’action. 
 
1. LA DÉFINITION DE LA GESTION DE CLASSE 
 
 Nous avons rassemblé des définitions de la gestion de classe dans le Tableau 
1. Il est manifeste que ces définitions se recoupent, mais elles proposent aussi une 
perspective très large du concept. Il s’agit d’une évolution compte tenu des 
différentes définitions adoptées historiquement qui cadraient la gestion de classe dans 
le créneau du maintien de la discipline. La définition de la gestion de classe est de 
plus en plus étendue, c’est-à-dire qu’elle ne se limitent pas au maintien de la 
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discipline. Si les courants humaniste, béhavioriste et cognitiviste sont venus 
influencer la portée du concept de gestion de classe, ils ne se sont « ni succédés, ni 
substitués les uns aux autres, mais ils se sont chevauchés en exerçant mutuellement 
leur influence. » (Archambault et Chouinard, 2016). On peut remarquer que les 
définitions récentes du concept de gestion de classe illustrent leur étendue, mais 
laissent tout de même place aux préoccupations de chacun des auteurs.  
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Tableau 1 
Définitions de la gestion de classe 
 
 
Auteurs 
 
Lieu 
 
Définition de la gestion de classe 
Nault et 
Lacourse 
(2016) 
 
CAN Ensemble des gestes professionnels réfléchis et séquentiels 
qu’accomplit un enseignant pour permettre à l’élève de 
réaliser des apprentissages, ainsi que de développer sa 
socialisation et son autonomie. (p.12) 
 
Archambault 
et Chouinard 
(2016) 
 
 
CAN 
 
Ensemble des pratiques éducatives auxquelles les 
enseignants ont recours afin d’établir, de maintenir et, au 
besoin, de restaurer dans la classe des conditions propices à 
l’apprentissage et à l’enseignement. (p. 15) 
 
Bissonnette, 
Gauthier et 
Castonguay 
(2017) 
 
 
CAN 
 
Utilisation d’un ensemble de pratiques et de stratégies 
éducatives afin, d’une part, de prévenir et de gérer 
efficacement les écarts de conduite des élèves et, d’autre 
part, de créer et de maintenir un environnement favorisant 
l’enseignement et l’apprentissage. (p. 51) 
Doyle (2006) 
 
 
E-U Ensemble des pratiques éducatives utilisées par l’enseignant 
afin d’établir et de maintenir dans sa classe des conditions 
qui permettent l’enseignement et l’apprentissage. 
Legendre 
(2005) 
CAN Fonction de l’enseignant qui consiste à orienter et à 
maintenir les élèves en contact avec les tâches 
d’apprentissage (Legendre, 2005, p. 713) 
Gauthier, 
Desbiens et 
Martineau 
(2003) 
CAN Ensemble de règles et de stratégies utilisées pour créer et 
maintenir un environnement ordonné favorable à 
l’enseignement et, par conséquent, à l’apprentissage dans les 
classes. (p.209) 
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 À l’instar d’Archambault et Chouinard (2016) dans le tableau 1, nous 
croyons qu’une définition opérationnelle de la gestion de classe doit désormais 
prendre en considération, d’une part, l’évolution que le concept a connu au cours des 
décennies et, d’autre part, les approches traditionnelles en gestion de classe, ainsi que 
les récentes orientations de l’éducation qui visent l’autonomie et la responsabilisation 
de l’élève. Elle doit aussi tenir compte des modifications à l’organisation du travail 
enseignant et aller dans le sens du travail collectif avec la direction et les divers 
intervenants.  
 
 Puisque nous nous appuyons sur les conditions de travail récentes des 
enseignants  en lien avec le renouveau pédagogique au Québec, nous posons, à 
l’instar de Nault et Lacourse (2016), que la gestion de classe fait appel à des habiletés 
qui débordent largement le cadre de la phase interactive. La gestion de classe 
correspond en effet à une série d’habiletés qui se manifestent tout autant dans les 
activités de planification que dans les activités d’organisation spatio-temporelle, telles 
que l’instauration de routines professionnelles. La définition que nous retenons dans 
le cadre de notre recherche combine l’approche préventive du modèle POC en trois 
temps de Nault et Lacourse (2016) – planification, organisation et contrôle – et la 
position préventive et démocratique à la base du modèle d’Archambault et Chouinard 
(2016) ainsi que  des finalités du programme de formation de l’école québécoise. En 
ce sens, la gestion de classe consiste en l’ensemble des actions préventives et 
démocratiques posées avant et durant l’action pour créer et maintenir des conditions 
propices à l’instruction, à la socialisation et à la qualification des élèves. 
 
 Les actions de gestion gestion de classe à visées préventive et démocratique 
se situent dans l’esprit d’Archambault et Chouinard (2016) qui écrivent que la 
recherche montre  que les enseignants dont la gestion de classe est efficace se 
démarquent « par leurs interventions avant que les problèmes ne surgissent. Ces 
enseignants utilisent des pratiques éducatives qui favorisent la coopération et 
l’engagement des élèves et ils préviennent, de ce fait, l’apparition des problèmes. » 
(p. III) De notre point de vue, la coopération et l’engagement des élèves dans 
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l’apprentissage représentent l’idéal de la gestion de classe démocratique. En ce sens, 
selon Turabik et Gün (2016), l’attitude démocratique en gestion de classe permet 
également aux élèves de se sentir libre d’exprimer leurs idées. Cette perspective 
démocratique du droit de parole dans leur gestion de classe peut rendre plus complexe 
le contexte des interactions en classe. Le besoin de maintenir un contexte favorable 
aux apprentissages des élèves doit ainsi passer par des habiletés interactives de haut 
niveau. 
 
2. LE CONTEXTE INTERACTIF DE LA CLASSE 
 
Comme nous voulons soutenir le processus de développement de la 
compétence en gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action de 
l’enseignement, il importe de décrire certaines particularités du contexte interactif 
d’une classe. Les travaux de Doyle (2006) demeurent une référence incontournable 
pour comprendre la complexité de l’environnement d’une classe. Doyle (Ibid.) 
dégage six caractéristiques du contexte à prendre en compte. Nous les présentons au 
tableau 2. 
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Tableau 2 
Les caractéristiques du contexte interactif d’une classe selon Doyle (2006) 
 
Caractéristiques Description 
 
 
Multidimensionnalité 
 
 
Diversité d’événements 
 
 
Simultanéité 
 
 
Plusieurs événements en même temps 
 
Immédiateté 
 
 
Soudaineté des événements 
 
Imprévisibilité 
 
 
Nature imprédictible des événements  
 
Notoriété 
 
 
Caractère public des interventions 
 
 
Historicité 
 
Adoption de modes de fonctionnement 
relationnel en fonction d’événements 
vécus ensemble  
 
Source : Doyle, W. (2006). Ecological approaches to classroom management. In C. Evertson 
and C. Weinstein (dir.), Handbook classroom management : Research, practice and 
contemporary issues(p. 97-125). New York, NY : Laurence Erlbaum. 
 
Dans une perspective écologique, Doyle (Ibid.) pose que la classe est un 
environnement où les élèves s’engagent avec des adultes dans des activités ayant des 
buts et des résultats éducationnels. Avant même que les enseignantes et les 
enseignants entrent en interaction avec les élèves au moment d’entrer en classe, 
certaines caractéristiques sont déjà en place. Ces caractéristiques du contexte 
interactif que Doyle (Ibid.) relève ne laissent aucun doute sur la complexité du 
déroulement d’une leçon. Selon Yinger (1987), c’est justement le caractère 
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imprévisible du contexte socio-interactionnel de l’enseignement qui rend difficile le 
recours unique aux plans et à la délibération
16
 pour enseigner. 
 
La phase interactive de l’enseignement correspond au contrôle durant 
l’action que Nault et Lacourse (2016) identifient comme le troisième élément de leur 
système de gestion de classe, les deux premiers étant la planification de situations 
d’enseignement et l’organisation du quotidien de la classe. Le contrôle durant l’action 
« se vit directement en classe et met en œuvre sur-le-champ des habiletés de prise de  
Répondre ou non, s’attarder auprès d’un élève en difficulté 
d’apprentissage ou l’encourager d’un mot, choisir de voir ou de ne pas 
voir, de sanctionner ou ne pas sanctionner une conduite déviante, 
suivre ou ne pas suivre une piste suggérée par un élève, poursuivre une 
discussion agitée ou y mettre fin, donner la parole à tel ou tel, accepter 
ou non une proposition, dramatiser ou banaliser un appel au calme… 
autant de décisions prises sans longue réflexion ou sans réflexion du 
tout. (p. 21) 
 
Le contrôle durant l’action de Nault et Lacourse (2016) recoupe certains 
concepts d’Archambault et Chouinard (2016), notamment la supervision constante du 
fonctionnement de la classe, le maintien du rythme des activités et leur 
chevauchement.  
 
La supervision constante du fonctionnement de la classe fait l’objet d’une 
attention particulière dans l’ouvrage d’Archambault et Chouinard (2016). Tout en 
mentionnant que cette compétence de supervision se développe généralement avec 
l’expérience, ils décrivent des moyens à la portée de l’enseignant moins expérimenté :  
 
 « En balayant fréquemment et régulièrement la classe du regard; 
 En s’assurant de voir tous les élèves et que tous les élèves le 
voient (Smith et Yell, 2013); 
 En ne tournant pas le dos aux autres élèves lorsqu’il en aide un 
en particulier; 
 En circulant parmi les élèves durant l’activité (Smith et Yell, 
2013); 
                                                 
16
 Examen conscient et réfléchi avant de décider s’il faut accomplir ou non un acte conçu comme 
possible. (Petit Robert, 2012) 
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 En évitant de se concentrer sur une activité, surtout lorsque 
plusieurs activités sont en cours (il ne doit pas aider un seul 
élève pendant trop longtemps, s’attarder auprès d’une équipe ou 
dans un atelier au détriment des autres, etc.); 
 En utilisant divers modes d’organisation du travail, c’est-à-dire 
les modes collectifs, coopératif et individuel 
 en s’exerçant à repérer les signes d’ennui des élèves (le niveau 
de bruit et les mouvements qui augmentent, les expressions du 
visage, etc); 
 En étant sensible au temps qui s’écoule et à la durée de l’activité; 
 En réagissant promptement pour faire cesser un comportement 
perturbateur; 
 En plaçant les élèves dans des situations d’apprentissage qui leur 
permettent de s’engager sur le plan cognitif; 
 En étant attentif à la possibilité pour chaque élève de donner du 
sens à l’activité en cours. 
 En n’hésitant pas à interroger les élèves pour vérifier leur niveau 
d’engagement cognitif. » (p. 105) 
 
Archambault et Chouinard (2016) indiquent et rappellent le principe de 
base : « l’enseignant doit détecter les signes d’une baisse du degré d’attention des 
élèves, non pas pour les remettre dans le droit chemin lorsqu’ils ne sont plus attentifs, 
mais pour pouvoir intervenir sur la situation d’apprentissage.» (Ibid., p. 106) De plus, 
ils considèrent qu’il doit pouvoir réagir immédiatement à tout écart de conduite et 
reconnaître l’élève qui est à l’origine du problème. (Ibid.) 
 
Par ailleurs, pour Bissonnette, Gauthier et Castonguay (2017), le contrôle 
durant l’action se définit par l’encadrement et la supervision constante des élèves. Ils 
décrivent différentes stratégies permettant d’encadrer et de superviser efficacement 
les élèves : 
 
 « Revoir les règles périodiquement (précorrection); 
 Superviser de façon constante (balayer la classe du regard 
constamment); 
 Marcher dans la classe, occuper tout l’espace, se diriger 
rapidement vers les lieux de difficultés potentielles; 
 Placer les élèves difficiles ou vulnérables près de l’enseignant; 
 Augmenter l’implication des élèves dans la tâche; 
 Utiliser un système de renforcement des comportements positifs 
(particulièrement avec les groupes difficiles). » (p. 76-84) 
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Si le contrôle durant l’action nécessite des habiletés de prise de décision 
dans le feu de l’action, c’est précisément parce que les décisions prises avant 
d’arriver en classe ne peuvent suffire à assurer la gestion d’une classe. Ces décisions 
préalables se retrouvent le plus souvent sous la forme de routines professionnelles, 
qui sont des organisateurs de la gestion de classe selon un ensemble de règles et de 
procédures coutumières, et sous la forme d’une planification, qui est une anticipation 
de l’action tenant compte des routines professionnelles, de l’organisation des 
contenus et des stratégies d’enseignement (Nault et Lacourse, 2016). Pour Yinger 
(1987), les routines professionnelles et les plans visent à diriger l’action. Ils ont en 
commun le fait d’être préparés « à l’avance ». À l’instar de Nault et Lacourse (2016) 
et de Leinhardt et Greeno (1986), nous estimons que la mise en place de routines 
professionnelles et d’une planification rigoureuse permet à l’enseignante et à 
l’enseignant de consacrer plus de temps et d’énergie au contenu de la leçon et à la 
gestion des imprévus en classe. Par ailleurs, ces routines professionnelles et ces 
planifications doivent être suffisamment souples pour être « adaptables » en contexte 
de façon à ce qu’elles continuent à servir d’outils de gestion de l’action, même si elles 
doivent être modifiées en cours de route. Ces modifications ou variables, qui 
illustrent la construction de l’action, constituent l’action improvisationnelle. 
 
3. L’ACTION IMPROVISATIONNELLE 
 
Selon Yinger (1987), « the distinctive feature of improvisationnal action is 
that it is composed during and in response to action
17
. » (p. 59) Il ajoute que « the 
course of action is not followed, but constructed
18
. » (Ibid., p. 60) Une vision 
techniciste de l’enseignement, selon l’auteur, considère ces changements en cours 
d’action comme des ajustements à une sorte de leçon idéale, alors qu’une vision 
improvisationnelle considère que ces changements représentent la performance et que 
                                                 
17
 Ce qui caractérise l’action improvisationnelle, c’est qu’elle est composée pendant l’action et en 
réponse à celle-ci. 
18
 Le cours de l’action n’est pas suivi, mais construit. 
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l’action prend tout simplement une autre direction. Ce changement de direction, 
cependant, ne devrait jamais perdre de vue l’intention pédagogique de départ. 
 
3.1 L’action improvisationnelle : une action située 
 
L’improvisation, en tant que processus de modification de l’action, possède 
des similitudes avec certains aspects de la théorie de l’action située de Suchman 
(2007). En effet, pour illustrer le processus d’adaptation en cours d’action, elle utilise 
la métaphore du canotier qui se prépare à descendre un rapide. Le canotier, même s’il 
planifie comment se produira la descente, ne peut prétendre connaître la séquence 
exacte des actions qui seront mises en oeuvre. En ce sens, il peut se référer à un 
objectif et à quelques contraintes tout au plus, mais il ne peut pas constamment se 
référer à un plan (surtout s’il implique un ordre d’opérations liées entre elles) parce 
que ce dernier risque de devenir non opérationnel selon les événements qui 
surviendraient. À la limite, le fait de se référer à un plan rigide risque de l’empêcher 
de profiter de certaines opportunités qui lui offrent d’autres solutions, même 
meilleures que celles qu’il a planifiées. L’action située « underscores the view that 
every course of action depends in essential ways on its material and social 
circumstances
19
. » (p. 70) 
 
3.2 L’action improvisationnelle et son inscription dans une approche 
écologique de l’enseignement interactif 
 
Continuant avec la métaphore du canotier, les potentialités, si elles ne sont 
pas exploitées en raison de rigidité ou d’obstination en regard du plan, risquent de le 
paralyser et de mettre en péril la réussite de l’opération. Cette idée de potentialités a 
été abordée par Gibson (1979), l’auteur de la théorie des affordances, selon une 
approche écologique. Une telle approche nécessite d’avoir la capacité de tenir compte 
des affordances. L’environnement, qu’il soit naturel ou humain, recèle des 
potentialités qui se doivent d’être exploitées pour être efficaces. La notion 
                                                 
19
  L’action est située en ce sens qu’elle dépend de manière essentielle des circonstances matérielles et 
sociales qui l’entourent. 
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d’affordance est d’ailleurs née de la nécessité de nommer ce que l’environnement 
offre à l’animal. L’affordance est en quelque sorte l’illustration de la complémentarité 
entre l’animal et son environnement. Pour davantage coller au contexte interactif 
d’une classe, la notion d’affordance de l’environnement doit avoir la signification que 
lui donne Gibson (1979) : 
 
The richest and the most elaborate affordances of the environment are 
provided by other animals and, for us, other people. […] They are so 
different from ordinary objects that infants learn almost immediatly to 
distinguish them from plants and non living things. When touched, they 
touched back, when struck, they strike back; in short, they interact with 
the observer and with one another. Behavior affords behavior, and the 
whole subject matter of psychology and of the social sciences can be 
thought of as an elaboration of this basic fact
20
. (p. 135) 
 
Cette description exprime la nécessité de ne pas percevoir l’imprévu en 
cours d’action comme un obstacle, mais comme une affordance d’action offrant de 
multiples possibilités. L’utilisation de l’événement imprévisible pour agir de façon 
adaptée fait écho à cette approche écologique de l’action. 
 
3.3 La typologie des savoirs associés à l’action improvisationnelle 
 
Autant la théorie des affordances que celle de l’action située, même si elles 
n’ont pas été développées spécifiquement pour traiter du mode de fonctionnement de 
l’enseignement interactif, illustrent les processus adaptatifs nécessaires au 
déroulement de l’action en fonction des événements qui se présentent. Une personne 
qui agit en contexte interactif n’a pas d’autre choix que d’être improvisationnelle. Si 
elle refuse de l’être, elle pourra poursuivre l’action selon le plan prévu, mais ses 
actions ne tiendront plus compte du contexte et ainsi s’avérer inadaptées à la 
                                                 
20
 Les affordances les plus riches et élaborées de l’environnement sont fournies par d’autres animaux 
ou, pour nous, d’autres personnes. […] Elles sont si différentes des objets ordinaires que les bébés 
apprennent presque immédiatement à les distinguer des plantes et des objets inanimés. Quand ils 
sont touchés, ils touchent à leur tour; ils interagissent avec l’observateur et entre eux. Les 
comportements appellent des comportements, et on pourrait dire que les champs de la psychologie 
et des sciences sociales reposent sur ce principe de base. 
 
76 
 
situation. D’ailleurs, pour Tochon (1993b), l’improvisation est une intelligence du 
contexte. Cette intelligence du contexte repose sur une manière de penser et d’agir 
complexe et simultanée que Yinger (1987) nomme le « langage de la pratique ». 
 
L’action improvisationnelle en contexte professionnel est au cœur d’une 
zone difficile à explorer, celle des savoirs pratiques interactifs, souvent opaques ou 
tacites, parce que difficiles à expliciter. Pour Johnston (1992), le savoir pratique 
« refers to the knowledge teacher use in classroom situation, with an emphasis on the 
complexities of interactive teaching and thinking-in-action
21
. » (p. 124) Schön (1994) 
utilise les concepts d’intuition et de réflexion pour décrire le même phénomène, celui 
qui survient dans l’incertitude. L’intuition fait appel à l’inconscient et la réflexion, au 
conscient. Sa définition de la réflexion-en-action repose sur le fait qu’un 
comportement spontané en matière d’habiletés pratiques ne découle pas d’une 
opération intellectuelle préalable (l’agir-sans-prévoir), mais qu’il y a tout de même 
démonstration d’un savoir. Pour Spolin (1999), une spécialiste de l’improvisation 
théâtrale, l’intuition est la connaissance directe de quelque chose sans l’utilisation 
consciente du raisonnement; il s’agit d’une façon de savoir autre qu’intellectuelle.  
 
Le rappel de modèles basés sur des situations passées pour réagir à une 
situation nouvelle illustre également très bien l’idée de réflexion incorporée dans 
l’action, rejoignant ainsi Schön (1996) qui explique que, dans ce processus, « la 
réflexion tend à se concentrer de façon interactive sur les résultats de l’action, sur 
l’action elle-même et sur le savoir intuitif implicite de l’action. » (p. 208) Cette 
conversation réflexive avec la situation, expression utilisée par Schön (1994), 
ressemble en plusieurs points au savoir-faire cognitif, décrit par Le Boterf (2002) 
comme étant un outil de résolution de problèmes qui utilise des processus 
algorithmiques et heuristiques de degrés différents selon la nature des problèmes qui 
se présentent. Cette façon de résoudre des problèmes en cours d’action débouche 
                                                 
21
 Les savoirs pratiques font référence aux connaissances que les enseignants utilisent en situation de 
classe, en mettant l’accent sur la complexité de l’enseignement interactif et de la « pensée en 
action ». 
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nécessairement sur des actions à prendre pour permettre, par exemple, de poursuivre 
le déroulement d’une période de cours sans en briser le rythme. 
 
D’après Shulman (2007), la connaissance stratégique n’est pas une 
connaissance au même titre que la connaissance propositionnelle ou la connaissance 
par cas. Pour lui, la manière de connaître stratégique peut « consister simplement 
dans un processus d’analyse, de comparaison et de contraste de principes et de cas, 
dans leurs implications pour la pratique. » (p. 114) Chez Van der Maren (1996), ce 
savoir, manifesté dans l’action, est appelé « savoir stratégique ». Il définit le savoir 
stratégique comme « une sorte de savoir appliqué utilisable dans l’action, parce que 
ses règles sont plus immédiates, plus souples, plus concrètes, utilisant des signaux 
perceptibles plutôt que des instruments de mesure et des calculs. » (Ibid., p. 48) 
 
On trouve ainsi un lien entre l’action improvisationnelle et le savoir 
stratégique. De plus, le fait de mettre en opposition l’utilisation de signaux 
perceptibles, plutôt que des instruments de mesure et de calcul, vient renforcer l’idée 
que la réflexion-en-action n’utilise pas de processus délibératifs au sens traditionnel. 
L’actualisation d’un savoir dans une situation nouvelle est un processus hautement 
contextuel et le savoir qui émerge du « dialogue » avec cette situation est appelé 
« connaissance de type delta » par Paquet, Gilles, Navarre, Gélinier, du Montcel et 
Vimont (1991), qui écrivent que « la connaissance de type delta émerge de l’intérêt 
pour le spécifique, le local, le ponctuel et le verbal. Elle procède d’une réflexion dans 
et sur l’expérience, d’un dialogue avec la situation. Le nouveau savoir s’acquiert dans 
l’action. » (p. 25) Pour Varela, Thompson et Rosch (1991), l’action qui découle de 
cette réflexion est incarnée. Ils considèrent d’ailleurs qu’en utilisant le mot « action », 
nous mettons l’accent sur le fait que les processus sensoriels et moteurs, la perception 
et l’action, sont fondamentalement inséparables au cœur d’un contexte particulier. La 
connaissance de ce type « se démarque donc de la connaissance produite par la voie 
scientifique ou socio-scientifique, en ce qu’elle emploie une méthodologie 
(l’heuristique) fondée sur une épistémologie tout à fait différente (l’épistémologie de 
la pratique) » (Paquet et al., 1991, p. 25)  
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L’action improvisationnelle, parce qu’elle est hautement contextuelle et 
surtout contrainte par un temps très limité, échappe à un processus élaboré de 
raisonnement. Elle met en place un processus économique de réflexion faisant appel 
spontanément à un ensemble de ressources personnelles, de savoirs et de savoir-faire. 
Si elle ne permet pas de prendre le temps de peser le pour et le contre, elle met en 
place des mécanismes heuristiques d’adaptation rapide aux situations nouvelles. Ce 
n’est qu’après l’action qu’une personne peut mettre en œuvre un processus de 
réflexion sur l’action pour analyser en détail les actions posées et les évaluer pour 
mieux s’ajuster ou s’autoréguler pour une prochaine fois. 
 
Toute tentative consistant à inclure l’action improvisationnelle à l’intérieur 
d’un processus de raisonnement pédagogique ou clinique risque de ne pas être 
représentative du caractère non linéaire d’une réflexion-en-action, en particulier dans 
le contexte interactif hautement imprévisible de la phase interactive de 
l’enseignement.  
 
3.4 L’action improvisationnelle en classe 
 
Yinger (1987) est un des rares chercheurs à avoir élaboré un rationnel de 
l’improvisation en situation d’enseignement. Il a relevé plusieurs caractéristiques de 
l’improvisation :  
 
 une forme d’action particulièrement bien adaptée aux situations d’action où l’on 
cherche à éviter les processus délibératifs tels la planification, l’analyse et la 
réflexion; 
 un processus de composition qui utilise comme éléments constitutifs un 
ensemble de modèles situationnels (contextuels) qui guident la pensée ou 
l’action; 
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 une configuration holistique de la « pensée incarnée22 » qui est appelée à être 
vécue à l’intérieur des limites sociales du contexte; 
 des mécanismes de travail « rétrospectifs » qui utilisent des modèles basés sur 
des situations passées pour réagir à de nouvelles situations; 
 des mécanismes structurés selon l’action et régis par un vaste ensemble de 
connaissances, de croyances et d’objectifs. 
 
Le rationnel de Yinger repose sur l’action et le processus. Il insiste sur 
l’importance de l’instantanéité de l’action d’improviser, sur le rappel de modèles 
d’actions passées et leur confrontation à une situation nouvelle. Ces caractéristiques 
de l’improvisation mettent en valeur également la grande diversité des savoirs et des 
savoir-faire qui entrent en jeu quand vient le temps de faire face à une situation 
imprévue. Toute personne qui se trouve en contexte interactif possède un certain 
savoir-pratique interactif qu’elle utilise à des degrés variables. On peut mal 
s’imaginer une personne qui ne fonctionnerait qu’en fonction de ce qui a été planifié. 
Il en résulterait une paralysie certaine dès les premiers mots échangés avec une autre 
personne. La conversation est une illustration très claire de la mise en œuvre 
inévitable du savoir-improviser. 
 
Dans le monde de l’enseignement, il existe différents degrés de confort face 
aux moments où l’on se permet d’improviser. Par exemple, certaines enseignantes et 
certains enseignants, avant de se présenter en classe, rédigent à l’avance les exemples 
qu’ils utiliseront au tableau pour donner une explication, sachant qu’ils seront 
probablement déstabilisés s’ils laissent les élèves proposer un exemple. D’autres, au 
contraire, inventeront des exemples au fil de leur enseignement ou bien prendront les 
exemples des élèves tout simplement, provoquant ainsi eux-mêmes des zones 
d’incertitude. Ici, nous pouvons dire que, si le savoir-improviser est incontournable 
en situation de classe, il existe des moyens de diminuer le recours à ce savoir-
                                                 
22
 Inséparable de l’action 
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improviser en planifiant ou en routinisant davantage, mais, comme l’affirme 
Bourdieu (1980) : 
 
même dans le cas […] où l’enchaînement des actions et des réactions 
semble entièrement prévisible du dehors, l’incertitude sur l’issue de 
l’interaction demeure aussi longtemps que la séquence n’est pas 
achevée : les échanges les plus ordinaires, voire les plus routiniers en 
apparence, […] supposent une improvisation permanente […]. (p. 168) 
 
L’improvisation permanente mentionnée par Bourdieu est cet état de veille 
(qui se manifeste autant par l’action que la réflexion) nécessaire au maintien d’une 
certaine fluidité dans les interactions. En aucun cas, on ne doit tenir pour acquise la 
stabilité de l’environnement au risque d’être surpris par la moindre déviation du 
parcours de l’action. Penser qu’une routine professionnelle est constituée d’actes 
successifs et ordonnés que l’on reproduit sans tenir compte de l’espace-temps dans 
lequel elle se déroule peut entraîner une rupture du cours de l’action. Pour Blumer 
(1969), lors de l’interaction, même dans un cadre traditionnel, une part 
d’improvisation et d’invention est nécessaire.  
 
Blumer considère que l’activité commune est toujours à construire. Dans une 
perspective d’action située et dans le contexte d’une classe, cette construction 
permanente s’appuie sur une supervision active qui repose non sur l’adaptation 
constante des actions à un plan pré-déterminé dont les éléments sont étroitement 
interreliés, mais bien sur une adaptation au contexte, qui peut se manifester par une 
modification du plan initial en fonction d’une intention pédagogique ou didactique. 
L’enseignante ou l’enseignant doit être en mesure d’agir rapidement en utilisant les 
événements de la classe, que l’on peut nommer « affordances », jugés pertinents pour 
l’atteinte d’un objectif d’apprentissage, au risque de devoir modifier de façon 
substantielle l’ordre ou même la nature des actions planifiées. Cette capacité 
d’adaptation repose sur une « sensibilité » à ce qui se passe dans la classe ainsi que 
sur le recours à un ensemble de ressources personnelles et professionnelles permettant 
de s’appuyer sur les événements perçus pour construire une réponse adaptée à la 
situation. 
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Afin de mieux situer l’action improvisationnelle dans le vaste répertoire des 
définitions attribuées à l’action, à l’acte et à l’activité, nous retiendrons les 
descriptions suivantes. D’après Lacourse (2004), « l’action se présente comme la 
réalisation d’une tâche à accomplir et une procédure ou un ensemble de procédures 
qui permettent la réussite de l’activité en cours » (p. 89). L’acte, selon la définition de 
Schütz (1967), est le résultat de ce processus en cours, c’est-à-dire l’action accomplie. 
L’activité, quant à elle, désigne un cadre minimum, incluant le sujet, des objets de 
l’environnement et d’autres sujets, pour la réalisation de l’action et de l’acte 
(Taurisson, 2007). Nous posons que l’action improvisationnelle intègre à la fois 
l’idée d’action et d’acte à l’intérieur d’une structure sociale (la classe) et d’une 
production à réaliser (la leçon) que nous désignons comme l’activité. Cette activité 
étant le lieu où s’opérationnalise la gestion de classe et plus précisément le contrôle 
durant l’action. 
  
De nombreux ouvrages portant sur la gestion de classe reprennent les deux 
concepts suivants de Kounin (1970) : la vigilance (withitness) et le chevauchement 
(overlapping). Ces deux habiletés qu’il inscrit dans une perspective préventive de la 
gestion de classe sont étroitement interreliées. Le chevauchement consiste à diviser 
son attention sur plusieurs tâches simultanées : expliquer une notion tout en observant 
le comportement des élèves; écouter la question d’un élève tout en tapant sur l’épaule 
d’un élève qui bavarde. La vigilance, elle, consiste à être constamment alerte afin 
d’identifier de façon précoce les événements qui se produisent et à signifier 
clairement qu’ils ont été identifiés. Kounin (1970) donne plusieurs exemples observés 
sur vidéo pour montrer que certaines interventions d’enseignantes et d’enseignants 
n’avaient pas ciblé les élèves qui étaient à l’origine des perturbations. Sur le plan de 
la gestion disciplinaire, cette « erreur » de vigilance peut donner lieu à des jugements 
erronés et à des interventions non pertinentes. Chaque décision prise par rapport à un 
événement repose sur la collecte d’informations et cette collecte repose sur la 
vigilance, que Nault et Lacourse (2016) nomment l’« hyperperception ».  
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Si, comme Tochon (1993a) le suggère, l’improvisation « est l’élément créatif 
dont l’enseignant se sert pour atteindre les objectifs à partir de l’intérêt des élèves » 
(p. 101) ou, comme l’écrivent Pelletier et Jutras (2008), « une action créative qui 
résulte d’un processus complexe d’actualisation des connaissances de l’enseignante et 
de l’enseignant devant une situation nouvelle » (p. 11), le savoir-improviser, lui, ne 
désigne pas l’action, mais la compétence nécessaire à l’action improvisationnelle. Ce 
savoir-improviser repose sur deux composantes : une composante de perception et 
une composante d’action, si étroitement interreliées qu’il nous apparaît impossible de 
les analyser séparément. Dans les termes de Malglaive (1990), le savoir-improviser 
serait un savoir-faire lorsqu’il est mis en œuvre à un moment pertinent de l’action et il 
influence ou non les connaissances du savoir-pratique. C’est ainsi que l’on peut dire 
qu’un savoir-faire contextualisé devient un savoir-pratique.  
 
Le tableau 3 reprend les concepts que nous venons de voir qui contribuent à 
définir l’action improvisationnelle et rapporte les auteurs qui leur sont associés.  
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Tableau 3 
Les concepts contributifs à la définition de l’action improvisationnelle 
 
Concepts Auteurs 
Action située Suchman (États-Unis / Angleterre, 2007) 
Intelligence du contexte Tochon (Canada/ États-Unis, 1993) 
Approche écologique de l’action Gibson (États-Unis, 1979) 
Action intuitive Spolin (États-Unis, 1999) 
Langage de la pratique Yinger (États-Unis, 1987) 
Conversation réflexive avec la situation  Schön (États-Unis, 1983) 
Intuition et réflexion dans l’incertitude Schön (États-Unis, 1994) 
Savoir-faire cognitif Le Boterf (France, 2002) 
Connaissance stratégique Shulman (États-Unis, 2007) 
Savoir stratégique Van der Maren (Canada, 1996) 
Connaissance de type delta Paquet et al. (France, 1991) 
 
Le développement du savoir-improviser est fortement lié à l’action. Or, ce 
savoir pratique interactif nécessaire au contrôle durant l’action en classe pourrait se 
développer dans une formation où les participantes et les participants se retrouvent en 
contexte d’action et où ils doivent exercer leurs habiletés liées à la perception et à 
l’action. La formation en improvisation offre des similitudes de contenu et de 
contexte qui peuvent répondre aux besoins des stagiaires en enseignement dans le 
cadre de la gestion de classe. 
 
4. LA FORMATION EN IMPROVISATION 
 
Après le déclin de la Commedia dell’arte, forme théâtrale italienne du 16e 
siècle en partie improvisée, l’improvisation théâtrale revit avec Stanislavski dans les 
années 1930 qui l’utilise comme fondement de l’apprentissage du métier de comédien 
(Gagnon, 2011). Par la suite, sous l’impulsion de Viola Spolin dans les années 1960, 
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elle devient une discipline à part entière. Puis, à la fin des années 1970, presque 
simultanément, Keith Johnstone a créé le Theatresports dans l’Ouest canadien et 
Robert Gravel a créé le Match d’impro au Québec, un jeu « calqué sur le hockey, 
avec des équipes, un hymne, un pointage, un arbitre et des punitions » (Gagnon, 
2011, p. 251). Ainsi, en plus d’être devenue une discipline, l’improvisation est aussi 
devenue une forme de spectacle à part entière. Cependant, elle n’a jamais perdu sa 
vocation de formation théâtrale. Elle est encore utilisée dans les écoles de théâtre, 
notamment au Québec. Dans le cadre de notre recherche, nous nous intéressons à la 
dimension « formation » de l’improvisation théâtrale.  
 
Puisque la participation à notre recherche a permis d’offrir à des stagiaires 
en enseignement secondaire une formation en improvisation, en alternance avec une 
activité réflexive de groupe et l’enseignement en classe de stage, il importe de 
montrer en quoi ce type de formation est pertinent pour le développement des 
habiletés de contrôle durant l’action en gestion de classe. Le contenu des formations 
en improvisation utilisées pour préparer des comédiens à faire des spectacles 
d’improvisation a fait l’objet de quelques analyses. Gravel et Lavergne (1987) 
considèrent que l’improvisation prépare le comédien à faire face aux multiples 
exigences du cinéma, du théâtre, de la télévision, « car le comédien ne devra jamais 
être surpris par l’accident, par la proposition nouvelle, par le défi et par l’incongru qui 
se rattache à son art et à la vie. Il tentera d’extraire l’essence de ce qu’il entend et de 
ce qu’il voit autour de lui afin de la retransmettre par son art. Il essayera des choses, il 
prendra garde aux habitudes. » (p.17-18) Ils estiment que même si l’habileté dans 
l’exécution semble être au cœur de la réussite d’une improvisation, il est faux de 
penser que l’art d’improviser n’a pas besoin de technique. Ils dégagent trois règles 
essentielles de l’improvisation : les deux comédiens qui improvisent ne sont pas en 
état de duel, mais de coopération, ils doivent pratiquer l’écoute totale et ils doivent 
pratiquer la vision périphérique. Sawyer (2003), pour sa part, explique que les classes 
d’improvisation mettent l’accent sur la spontanéité et l’écoute en groupe et 
commencent par des exercices où les participants n’ont pas à improviser des scènes 
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complètes, mais à faire des exercices simples qui les forcent à écouter et à répondre 
spontanément.  
 
La plupart des ouvrages qui traitent d’improvisation sont des recueils 
d’exercices accompagnés de commentaires sur les principes qui sous-tendent ces 
activités. Ayant effectué une recension d’écrits sur les nombreux recueils d’exercices 
d’improvisation, Tournier (2003) écrit que : « les principes de l’improvisation sont 
solides. Entre les différents maîtres qui ont marqué l’histoire de l’improvisation, il 
existe peu de divergences sur les règles et, quand elles existent, elles portent sur des 
détails. » (p. 11) 
 
 Si Tournier (2003) a fait ressortir dix principes fondamentaux de 
l’improvisation, notre propre analyse d’une centaine d’exercices d’improvisation tirés 
des recueils de Spolin (1999), Gravel et Lavergne (1987), Tournier (2003), Lobman 
et Lundquist (2008), Johnstone (1992) ainsi que Bergren, Cox et Detmar (2002) a 
permis de les regrouper en deux principes fondamentaux : se disposer à l’action (être 
perceptif) et construire sans délai à partir des offres des partenaires (être actif). Cet 
élagage est le résultat de la recherche d’éléments communs devant la grande quantité 
d’exercices disponibles. Il nous apparaissait essentiel de travailler avec des principes 
forts et porteurs de sens afin de les mettre en relation avec des principes de gestion de 
classe déjà bien documentés, comme on le verra dans la prochaine section. Tous les 
exercices recensés ont comme composante principale soit le développement de la 
perception, soit le développement de l’action de construire ou encore les deux dans le 
même exercice. Ces deux principes de l’improvisation interviennent directement dans 
l’action de la classe.  
 
5. LES HABILETÉS DE GESTION DE CLASSE DANS LA PHASE DE 
 CONTRÔLE DURANT L’ACTION 
 
Ce sont les habiletés de gestion de classe interactive qui sont interpellées par 
notre objet d’étude et elles se manifestent dans la troisième dimension du système de 
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gestion de classe « POC
23
 » de Nault et Lacourse (2016) : le contrôle durant l’action. 
Leur définition de cette troisième dimension de la gestion de classe permet de cibler 
de façon plus précise les habiletés qui s’y rapportent. Le contrôle durant l’action : 
se vit directement en classe et met en œuvre sur-le-champ les habiletés 
de prise de décision. Il se rapporte à l’actualisation des attentes 
précises de l’enseignant à l’égard des comportements des élèves par un 
recours à des routines, des procédures, des règles, des valeurs et des 
normes connues. Le contrôle consiste aussi à surveiller les 
comportements des élèves et à fournir une rétroaction conséquente. Il 
veille au respect des règles de conduite en groupe, ce qui permet 
d’intensifier la motivation de l’élève et sa participation à la tâche. Il 
réduit ainsi les risques de comportements inacceptables et 
perturbateurs. (Ibid., p. 162)  
 
C’est dans la mise en œuvre de la planification et des routines d’organisation 
en situation de classe que l’idée du contrôle durant l’action prend tout son sens. En 
effet, le déroulement de l’action est très rarement conforme en tous points à la 
planification, ce qui exclut l’application stricte d’une planification au profit d’une 
actualisation de cette planification. Rappelons que dans l’idée de l’action située : 
«  plans are resources for situated action but do not in any strong sense determine its 
course
24
.  » (Suchman, 2007, p. 72) 
 
La complexité de l’environnement d’une classe nécessite le développement 
d’habiletés de gestion de classe que Nault et Lacourse (2016) ont mis en évidence 
dans leur ouvrage spécialisé en gestion de classe La gestion de classe : Une 
compétence à développer. Nous avons choisi d’appuyer cette partie du référentiel sur 
le rationnel de ces auteures. Elles ont clairement délimité la zone du contrôle durant 
l’action, ce qui, à notre avis, facilite le travail d’analyse du développement des 
habiletés de gestion de classe interactive. 
 
Leur définition du contrôle durant l’action nous a guidé dans la sélection 
d’un certain nombre de comportements représentatifs des habiletés de contrôle durant 
                                                 
23
 POC signifie : planification, organisation et contrôle durant l’action. 
24
 Les plans sont des ressources pour l’action située, mais ne déterminent pas son cours. 
87 
 
 
l’action en enseignement à partir de deux sources principales : l’Inventaire des 
comportements de gestion de classe (ICGC) de Nault et Lacourse (Ibid.) et le 
Questionnaire en gestion de classe (QGC) tirées de l’ouvrage de Nault et Léveillé 
(1997) Manuel d’utilisation du questionnaire en gestion de classe. Le questionnaire 
en gestion de classe est d’ailleurs dérivé directement d’une version antérieure de 
l’ICGC. Une liste de comportements portant sur l’habileté à questionner (Ibid.) a 
également servi de référence pour cette sélection, puisque le questionnement 
représente une partie très importante de la phase interactive de l’enseignement.  
 
L’analyse des comportements tirés de ces deux outils et leur mise en relation 
avec nos analyses des travaux de Kounin (1970) ainsi que d’Archambault et 
Chouinard (2016) sur la gestion de classe préventive, des travaux de Doyle (2006) sur 
l’interactivité de la classe, des résultats d’études empiriques (Mackin et Kaplan 
deVries (1992); Lobman, 2005, Pelletier et Jutras, 2008) et des ouvrages portant sur 
l’improvisation (Johnstone, 1992; Spolin, 1999; Tournier, 2003; Gravel et Lavergne, 
1987; Bergren, Cox et Detmar, 2002) a permis d’en arriver à l’identification de trois 
habiletés liées au contrôle durant l’action en classe et à dix composantes de ces 
habiletés. Elles sont présentées au tableau 4.  
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Tableau 4 
Les habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action 
 
 
Hyperperception 
 
Action rapide 
sur les événements 
 
 
Qualité de la communication 
 
Écoute totale 
 
Rythme 
 
Contact visuel 
 
 
Vison périphérique 
 
Utilisation des 
potentialités 
 
Langage non verbal 
(posture, gestes, mimiques) 
 
 
Chevauchement 
 
  
Éléments prosodiques 
(débit, volume, articulation, 
prononciation, intonations) 
 
 
Observation 
  
Mobilité 
 
 
Les habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action 
sont au nombre de trois : l’habileté d’hyperperception, l’habileté d’action rapide sur 
les événements et l’habileté de qualité de la communication.  Chacun des habiletés est 
déclinée en composantes : l’écoute totale, la vision périphérique, le chevauchement et 
l’observation composent l’habileté d’hyperperception; le rythme et l’utilisation des 
potentialités qui composent l’habileté d’action rapide sur les événements ainsi que le 
contact visuel, le langage non verbal, les éléments prosodiques et la mobilité qui 
composent l’habileté de qualité de la communication. Ces habiletés et composantes 
ont servi de grille d’analyse et de point d’ancrage pour le travail de mise au point des 
exercices d’improvisation.  
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6. LA SYNTHÈSE DU RÉFÉRENTIEL 
 
La Figure 2 illustre la synthèse du référentiel. Elle résume ce que nous 
retenons comme éléments essentiels du savoir-improviser en tenant compte de toutes 
les descriptions de l’action improvisationnelle et de l’ensemble des concepts définis 
précédemment.  
 
Figure 2 : Le savoir-improviser en classe 
 
 Le savoir-improviser se définit par certaines caractéristiques. D’abord, il est 
une compétence conditionnelle à l’action improvisationnelle, une compétence 
adaptative, un savoir-faire lorsqu’il est mobilisé dans l’action et un savoir pratique 
lorsque le savoir-faire est contextualisé. Ensuite, il se mobilise dans la phase de 
contrôle durant l’action de la gestion de classe et à l’intérieur des dimensions du 
contexte interactif comme la simultanéité, l’imprévisibilité, l’immédiateté et la 
multidimentionnalité. L’activité de formation en improvisaation est son cadre de 
développement et les habiletés développées sont l’hyperperception, l’action rapide 
sur les événements et la qualité de la communication.  
Le savoir-improviser en classe 
Caractéristiques 
Compétence conditionnelle 
à l'action improvisationnelle 
Compétence adaptative 
Savoir-faire (lorsque 
mobilisé dans l'action) 
Savoir pratique (savoir-faire 
contextualisé) 
 
 
Contexte de mobilisation   
Phase de contrôle durant 
l'action de la gestion de 
classe 
Dimensions du contexte 
interactif 
Simultanéité 
Imprévisibilité 
Immédiateté 
Multidimentionnalité 
 
 
Cadre de développement 
Activité de formation en 
improvisation 
 
Habiletés développées 
Hyperperception 
Action rapide sur les 
événements 
Qualité de la communication 
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 Autrement dit, l’action improvisationnelle s’exerce dans toute situation non 
planifiée et à l’intérieur du contexte interactif d’une classe. Le contexte interactif de 
la classe, par sa complexité, offre de nombreuses occasions aux enseignantes et aux 
enseignants d’exercer cette action improvisationnelle. La capacité d’une enseignante 
ou d’un enseignant à la mettre en œuvre repose sur le développement d’une 
compétence que nous avons convenu d’appeler le savoir-improviser. La formation en 
improvisation permet de travailler sur le développement de cette compétence par le 
développement d’habiletés de gestion de classe interactive. C’est la maîtrise de ces 
habiletés de contrôle durant l’action, troisième dimension de la gestion de classe 
selon Nault et Lacourse (2016), qui assurerait le développement du savoir-improviser. 
Pour reprendre la distinction établie par Malglaive (1990), le savoir-improviser est un 
savoir-faire lorsqu’il est mobilisé dans l’action et il influence ou non les 
connaissances du savoir-pratique. Le savoir-pratique, lui, est un savoir-faire 
contextualisé. 
 
 Le développement du savoir-improviser n’a pas pour but de se substituer à 
toutes les compétences de planification et de préparation logistique, pédagogique et 
didactique. Il intervient dans les moments où surviennent des événements 
imprévisibles. Nous inscrivons le savoir-improviser dans une définition du contrôle 
durant l’action, qui fait elle-même partie du concept plus large de gestion de classe. 
La pratique intensive des exercices d’improvisation vise à permettre l’incorporation 
des habiletés de contrôle durant l’action de façon à rendre ces habiletés disponibles 
comme déclencheurs et au service des stratégies d’intervention démocratiques telles 
que décrites par Archambault et Chouinard (2016) et Bissonnette, Gauthier et 
Castonguay, 2017). Ainsi, même les enseignants novices pourraient avoir à leur 
disposition des outils permettant d’activer ces stratégies. 
 
Comme le développement du savoir-improviser des stagiaires en enseignement 
secondaire est au cœur de notre recherche, la plupart des décisions prises sur le plan 
méthodologique ont été orientées en conséquence. 
  
 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
 Rappelons que le premier objectif de recherche consiste à mettre au point 
des exercices d’improvisation pour développer la compétence en gestion de classe 
dans la phase de contrôle durant l’action de stagiaires en enseignement. Le deuxième 
objectif consiste à produire un scénario pédagogique de formation dans lequel vont 
s’inscrire ces exercices. Ces objectifs de recherche nécessitent une méthodologie 
fortement ancrée dans l’action, puisqu’il s’agit de produire un objet pédagogique qui 
doit servir au développement professionnel de futures enseignantes et de futurs 
enseignants de manière très concrète. Nous abordons d’abord les grandes orientations 
méthodologiques, puis nous indiquons certaines caractéristiques des participantes et 
participants à la recherche. Par la suite, nous présentons l’organisation de la mise au 
point des exercices d’improvisation, ainsi que l’organisation de la production du 
scénario pédagogique de formation. Enfin, nous terminons par les critères de rigueur 
de la recherche. 
 
1. LES GRANDES ORIENTATIONS MÉTHODOLOGIQUES 
 
 Nous présentons dans les prochaines sections notre posture épistémologique 
et l’explicitation du choix de la recherche développement comme type de recherche à 
mettre en œuvre. 
 
1.1 La posture épistémologique 
 
 Si nos objectifs de recherche sont représentatifs des préoccupations qui nous 
poussent à chercher des solutions aux difficultés que vivent les novices de 
l’enseignement, ce sont nos croyances et notre vision du monde qui définissent notre 
 posture épistémologique. Nous nous inscrivons dans le paradigme interprétatif et 
constructiviste. Interprétatif, parce que nous croyons que la réalité doit être explorée
 « telle qu’elle est perçue » (Fortin, 2016, p. 29) et constructiviste, parce « qu’elle est 
construite par les acteurs d’une situation. » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 115) 
 
 Nous ne croyons pas que notre recherche soit une quête objective de 
connaissances qui vise à convaincre ou, comme le décrit Gauthier (2009), « à justifier 
un état de fait » (p. 4); elle vise plutôt à produire un objet pédagogique qui pourra 
servir à la formation à l’enseignement. Pour y arriver, nous ne pensons pas qu’il soit 
possible de rendre étanche la frontière entre l’objet ou le sujet observant et l’objet ou 
le sujet observé. Le choix du type de recherche devait donc tenir compte de ces 
considérations épistémologiques. 
 
 Notre posture interprétative et constructiviste s’est traduite dans le choix de 
nos outils de collecte qui visaient « à recueillir et analyser des données faisant état des 
perceptions, des expériences et des réflexions dans l’action des participants. » 
(Loiselle et Harvey, 2007, p. 47) Même si notre recherche est animée d’une certaine 
visée compréhensive, elle devait surtout permettre la mise au point d’un objet 
pédagogique, dans ce cas-ci, un outil de formation. 
 
1.2 La recherche développement 
 
 Nous avons choisi de mettre en œuvre une recherche développement, 
puisqu’elle « se situe principalement vers le pôle de l’action : elle a pour objectif 
premier de développer des outils matériels ou conceptuels utiles pour agir sur une 
situation locale donnée. » (Loiselle et Harvey, 2007, p.46) Nous nous appuyons sur la 
définition que donne l’Organisation de coopération et de développement économique 
(OCDE) reprise par Contandriopoulos, Champagne, Potvin, Denis et Boyle (2005) de 
la recherche développement comme étant : 
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La stratégie de recherche qui vise, en utilisant de façon systématique 
les connaissances existantes, à mettre au point une intervention 
nouvelle, à améliorer considérablement une intervention qui existe déjà 
ou encore à élaborer ou à perfectionner un instrument, un dispositif ou 
une méthode de mesure (p. 39) 
 
 Le modèle de Harvey et Loiselle (2009) est celui qui nous apparaît comme 
étant le mieux adapté à nos objectifs de recherche. Il a été adapté spécifiquement au 
secteur de l’éducation et, comme le notent les auteurs, il s’inspire de démarches 
proposées par Van der Maren (2003), Depover et Marchand (2002), Nonnon (1993), 
Cervera (1997) et Schiffman (1995). Harvey et Loiselle (Ibid.) proposent une 
démarche qui vise le développement d’objets pédagogiques en déclinant le processus 
sur le plan macroscopique et microscopique. La figure 3 présente les composantes du 
modèle de recherche développement de Harvey et Loiselle. 
 
 
 
Source : Harvey, S. et Loiselle, J. (2009). Proposition d’un modèle de recherche développement. 
Recherches qualitatives, 28 (2), 95-117. La figure est tirée de la page 110 de l’article. 
 
Figure 3 : Les composantes du modèle de recherche de développement de Harvey et 
Loiselle (2009)  
 
 La première phase de la démarche proposée par Harvey et Loiselle (Ibid.) 
consiste à définir l’origine de la recherche, ce qui correspond à la problématique que 
nous avons présentée au premier chapitre de la thèse. Nous avons en effet mis en 
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évidence le problème du besoin d’outils de développement de la compétence en 
gestion de classe de stagiaires en formation initiale à l’enseignement. Par la suite, 
dans le deuxième chapitre, intitulé Le Référentiel pour rester fidèle à la terminologie 
des auteurs, nous avons mis au point des indicateurs de développement de la 
compétence en gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action. Ces 
indicateurs ont servi à la fois de guide pour organiser la logique de l’activité de 
formation en improvisation et de grille d’analyse pour l’interprétation des données 
recueillies lors de notre expérience sur le terrain. La troisième phase, celle que nous 
décrivons ici, se nomme méthodologie et « propose de positionner les méthodes et 
outils de collecte d’analyse de données. C’est au cours de cette phase qu’est précisée 
la posture épistémologique du chercheur. » (Ibid., p. 112) Par la suite, selon le 
modèle présenté à la Figure 3, on met en place la phase d’opérationnalisation. Dans 
notre cas, il s’agit du processus de mises à l’essai des exercices d’improvisation, 
réalisé selon une approche collaborative inspirée de Desgagné (2001) et de la 
validation du potentiel de formation de ces exercices. La phase des résultats porte sur 
une « synthèse des analyses de données réalisées en cours de route. » (Harvey et 
Loiselle, 2009, p. 113) C’est ce qui nous a permis d’arriver au produit développé. 
Dans cette phase, nous présentons les exercices d’improvisation validés et intégrés au 
scénario pédagogique de formation en improvisation qui a aussi été validé. Il est à 
noter que la planification et la validation du scénario pédagogique de formation ont 
été faites après la mise au point des exercices d’improvisation. Enfin, la discussion 
des résultats permet de contextualiser et d’élargir la portée des résultats obtenus. 
 
 Bien que nous ayons utilisé le modèle de Harvey et Loiselle (2009), dont les 
concepts sont très bien adaptés à notre recherche développement en éducation, 
certains aspects soulevés par Van der Maren (2014) dans sa définition de la recherche 
développement ont retenu notre attention. La recherche développement côtoie la 
recherche-action, la recherche évaluative et la recherche ontogénique dans ce que 
Van der Maren (Ibid.) appelle les méthodologies de la recherche appliquée. Pour cet 
auteur, la dichotomie entre la recherche fondamentale et la recherche appliquée 
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s’avère plus ou moins pertinente pour les études qui visent les interventions sur les 
humains. Il propose plutôt une classification qui repose sur les enjeux de la recherche. 
Les enjeux pragmatique et ontogénique semblent particulièrement s’appliquer à notre 
recherche. 
 
 D’après Van der Maren (Ibid.), le type de recherche que nous avons menée 
est une recherche de développement d’objet, dans ce cas-ci, un objet pédagogique. 
Selon cet auteur, ce type de recherche réalise des enjeux pragmatiques. L’enjeu 
pragmatique est « l’enjeu de la résolution de problème de fonctionnement du système, 
des acteurs ou des moyens. Quels que soient les fondements théoriques de ces 
solutions, il s’agit de résoudre les problèmes de la pratique, d’où le terme 
ʽpragmatiqueʼ. » (p. 36) Toujours selon cet auteur, la recherche développement 
« consiste, après une évaluation de besoin, à concevoir, à produire un outil, un objet 
matériel (programme, manuel, outil d'enseignement ou de réadaptation, etc.), puis à le 
tester avant de l’utiliser de manière régulière. » (p. 37) 
 
 Tout en répondant autant aux intérêts du chercheur qu’à ceux du praticien, le 
développement de la compétence en gestion de classe dans la phase de contrôle 
durant l’action des stagiaires représente un enjeu important de cette recherche. Pour 
Van der Maren (Ibid.), un tel enjeu, portant sur le perfectionnement du praticien, le 
développement de ses connaissances et de ses habiletés, constitue un enjeu 
ontogénique. La cible de la recherche ontogénique est « le perfectionnement de l’outil 
professionnel, dans une profession où l’outil principal est le professionnel lui-
même. » (Ibid., p. 163) À l’intérieur de la recherche ontogénique, l’auteur définit 
également une forme de recherche encore plus ciblée : la recherche de développement 
professionnel, qui est une recherche dans laquelle le chercheur-praticien résout « ses 
propres problèmes en améliorant ou en créant ses outils, que ces outils soient des 
objets matériels ou des habiletés professionnelles. » (Ibid., p. 168)  
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 Van der Maren (Ibid.) désigne d’ailleurs le modèle de recherche 
collaborative de Desgagné (2001) comme un proche parent de la recherche 
ontogénique. Bien que nous reconnaissions l’importance de l’enjeu ontogénique dans 
le cadre de notre recherche, nous avons dessiné les contours de l’opérationnalisation 
de notre recherche développement à partir des paramètres de la recherche 
collaborative, puisqu’elle situe de manière beaucoup plus précise le rôle du chercheur 
et le design méthodologique à mettre en place que dans la recherche ontogénique 
décrite par Van der Maren (Ibid.). 
 
2. LES PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS À LA RECHERCHE 
 
 Les stagiaires en enseignement secondaire sont constamment préoccupés par 
la gestion des problèmes disciplinaires en classe et la gestion des interactions de 
façon générale; nous pouvions en témoigner quotidiennement dans le cadre de notre 
rôle de superviseur de stages. Les activités de formation permettant de développer les 
habiletés de gestion de classe sont jugées utiles et pertinentes par les stagiaires. De 
plus, cette préoccupation omniprésente des stagiaires de trouver des moyens pour 
développer leur compétence en gestion de classe est reconnue et même partagée par 
plusieurs acteurs du milieu de la formation pratique à l’enseignement : les 
enseignants qui accueillent des stagiaires, les superviseurs de stage et les directions 
d’école. Une telle prise en compte des besoins du milieu est essentielle à la démarche 
de planification de la recherche. Elle assure que la recherche est « compatible avec 
une démarche de perfectionnement susceptible d’intéresser les praticiens. » 
(Desgagné, Bernarz, Couture, Poirier et Lebuis, 2001, p. 54) 
 
 Pour mettre au point des exercices d’improvisation, la participation des 
stagiaires était essentielle afin d’analyser et d’adapter les exercices d’improvisation à 
leurs besoins. Le guidage des exercices d’improvisation a été confié à une spécialiste 
de l’improvisation. Cette dernière avait non seulement la responsabilité de préparer et 
d’animer les ateliers, mais également celle de contribuer, grâce à son expertise, aux 
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activités réflexives de groupe. Le recrutement des participantes et des participants 
devait être réalisé minutieusement en raison du rôle réflexif joué par ces personnes. 
Nous avons procédé à un échantillonnage intentionnel par choix raisonné, qui, 
comme le mentionne Fortin (2016), vise l’obtention d’un « échantillon qui représente 
bien le phénomène à l’étude et son contexte. » (p. 189) 
 
 C’est pourquoi nous présentons de manière détaillée les participantes et les 
participants à cette étude ainsi que les considérations éthiques de la recherche. 
 
2.1 Le recrutement des participantes et des participants à la recherche 
 
 Les prochaines sections portent sur chacune des catégories de participantes 
et de participants : les stagiaires, le personnel enseignant, la spécialiste en 
improvisation, le chercheur. Cela illustre bien la nécessité de mettre en place un 
partenariat solide pour l’atteinte des objectifs de recherche.  
 
2.1.1 Les stagiaires et le personnel enseignant  
 
 Au moment du recrutement des stagiaires ainsi que des enseignantes et des 
enseignants associés, nous faisions partie de l’équipe de coordination des stages en 
enseignement secondaire du bureau des stages en enseignement de l’Université Laval. 
Le recrutement des stagiaires et du personnel enseignant a été facilité par la structure 
organisationnelle du Réseau des écoles associées qui prend en charge le placement 
des stagiaires. Nous avons fait une demande de création d’un groupe particulier de 
stagiaires au directeur du Bureau des stages et à la coordonnatrice des stages en 
enseignement secondaire. Le directeur a accepté sous réserve de recevoir 
préalablement les recommandations du Comité d’éthique de la recherche de 
l’Université de Sherbrooke. Après avoir fait une demande de conformité éthique de 
manière accélérée, c’est-à-dire une demande qui précède l’évaluation de notre projet 
de recherche par un jury, nous avons reçu l’attestation de conformité du Comité 
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d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales le 24 février 201125, ce qui a 
permis de procéder aux opérations de recrutement dans les délais prévus. La 
coordonnatrice des stages en enseignement secondaire s’est dite d’accord avec le 
processus proposé. 
 
 Pour ce qui est du recrutement des enseignantes et des enseignants associés, 
une autorisation de l’école ciblée pour la tenue du projet de recherche a été obtenue et 
une liste d’enseignantes et d’enseignants associés ayant déjà reçu des stagiaires de 
stage IV a été réalisée en collaboration avec le directeur adjoint aux services 
pédagogiques de l’école qui est responsable des stages. Cette liste de 11 enseignantes 
et enseignants a été établie en fonction de leur ancienneté dans la supervision du stage 
IV et en fonction d’une diversité de disciplines enseignées. De ces 11 enseignantes et 
enseignants qui ont été contactés par courriel pour vérifier leur intérêt pour l’accueil 
d’une ou d’un stagiaire de quatrième année à l’automne 2011, neuf ont accepté. La 
création d’un bassin de neuf enseignantes et enseignants nous a donné une faible 
marge de manœuvre pour le jumelage des stagiaires en fonction des disciplines 
enseignées. Le choix du stage IV s’explique par le fait que les stagiaires demeuraient 
près de quatre mois dans leur lieu de stage, ce qui a facilité l’organisation de nos 
interventions qui se sont échelonnées sur six semaines. 
 
 Parallèlement au jumelage des stagiaires, la coordonnatrice des stages en 
enseignement secondaire de l’Université Laval devait affecter un superviseur de stage 
à l’école choisie pour le projet de recherche. Il est à noter que même si nous n’avons 
pas réalisé de collecte de données auprès de lui, nous tenions à l’informer de la 
participation des stagiaires de l’école à ce projet de recherche. 
 
 Afin de procéder au recrutement des stagiaires, le Bureau des stages en 
enseignement de l’Université Laval a fait parvenir un message courriel à tous les 
stagiaires qui effectuaient leur stage III durant la session d’hiver 2011 pour leur 
                                                 
25
 L’attestation de conformité se trouve à l’annexe A. 
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indiquer la marche à suivre pour participer au stage IV à la session d’automne 
suivante. Nous avons profité de cet envoi pour solliciter la participation d’étudiantes 
et d’étudiants à notre projet de recherche en les invitant à une rencontre d’information 
pour laquelle nous demandions une confirmation de participation. À quelques jours 
de cette rencontre, seules deux personnes avaient confirmé leur participation. Nous 
avons alors demandé à nous adresser directement aux stagiaires au moment de la 
rencontre générale prévue par l’équipe de coordination qui avait lieu la veille de la 
rencontre relative à notre projet de recherche. À la fin de la rencontre générale, nous 
avons recueilli le nom de 12 étudiantes et étudiants intéressés à se présenter à la 
rencontre d’information du lendemain, ce qui nous laissait croire à la présence d’un 
total de 14 personnes. Lors de la rencontre d’information où nous avons expliqué plus 
en détail le projet, seulement 10 personnes se sont présentées. Nous avons alors 
demandé aux candidates et aux candidats de remplir une fiche qui les invitait à 
indiquer la discipline qu’ils enseignaient, à décrire leur motivation à faire partie du 
projet, à se positionner sur le développement de leur compétence en gestion de classe 
et sur les connaissances qu’ils possédaient sur l’improvisation. Cet outil allait, 
ultimement, servir à faire la sélection finale des stagiaires. Sur les dix personnes 
présentes, seules huit ont fait parvenir la fiche dûment remplie à la date demandée. 
 
 Les matières enseignées par ces huit personnes ne correspondant pas, dans la 
plupart des cas, aux matières enseignées par les enseignantes et enseignants associés, 
nous avons entrepris de nouvelles discussions avec le directeur adjoint, responsable 
du dossier des stages pour l’école, afin de trouver des enseignantes et enseignants 
d’autres disciplines qui pourraient faciliter le jumelage avec les étudiantes et étudiants 
disponibles. Six étudiantes et étudiants ont finalement pu être jumelés. Un stagiaire a 
dû être accompagné par deux enseignants associés, étant donné l’obligation pour lui 
d’effectuer un stage comprenant au moins la moitié des périodes d’enseignement en 
éthique et culture religieuse. Très peu de temps après le jumelage, un des enseignants 
s’est retiré du processus, ce qui fait que seulement cinq stagiaires ont pu participer à 
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la recherche en étant jumelés à des enseignantes et à des enseignants qui ont accepté 
de participer. 
 
 Parmi les raisons qui expliquent à notre avis le petit nombre de stagiaires qui 
ont accepté de se lancer dans un tel projet se trouvent l’importante charge de travail 
inhérente au dernier stage de leur formation initiale, souvent jumelée à des emplois 
rémunérés, le caractère « confrontant » souvent véhiculé au sujet des activités 
d’improvisation ainsi que le stress important généré par l’évaluation du stage IV pour 
l’obtention du brevet d’enseignement. Par ailleurs, il est intéressant de noter les 
stagiaires recrutés ont clairement démontré leur désir de s’investir le projet en toute 
connaissance de cause. Le nombre de stagiaires demeure malgré tout acceptable 
puisque les objectifs de recherche ne visent pas à généraliser les résultats. Dans cette 
perspective, comme le souligne Fortin (2016) : 
 
La taille de l’échantillon dans les études qualitatives est rarement 
prédéterminée. Elle s’appuie sur les besoins d’information. Il s’agit de 
décrire et d’analyser les significations des expériences vécues par des 
personnes plutôt que de chercher, comme dans les analyses 
quantitatives, à assurer une représentation de la population par des 
techniques d’échantillonnage probabilistes. (p. 278) 
 
 Puisque les enseignants associés et la spécialiste en improvisation 
participaient également à la recherche, le nombre de participantes et de participants 
engagés dans le processus a été de 12 personnes, en plus de moi-même.  
 
 Le tableau 5 présente les stagiaires jumelés aux enseignantes et enseignants 
associés à l’aide d’un pseudonyme pour assurer l’anonymat et la confidentialité, ainsi 
que les disciplines enseignées par chacun d’eux. 
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Tableau 5 
Le profil des stagiaires ainsi que des enseignantes et enseignants associés 
 
Stagiaires Disciplines Enseignantes et enseignants, 
années d’expérience d’enseignement 
Alice Mathématiques Marie (8 ans) 
Cloé Arts plastiques Justine (9 ans) 
Élise Français Anik (10 ans) 
Maude Mathématiques Paul (9 ans) 
René Histoire, éthique et 
culture religieuse 
Pierre (7 ans) et Johanne (20 ans) 
 
 Nous observons qu’il y avait quatre stagiaires de sexe féminin et un de sexe 
masculin, ce qui correspond approximativement à la proportion observée chez les 
enseignantes et les enseignants dans les écoles québécoises. Malgré le petit nombre 
de stagiaires, nous remarquons aussi une bonne représentativité des matières. Nous 
notons également que les enseignantes et les enseignants associés ont toutes et tous 
plus de cinq années d’expérience. Les écrits sur les phases de développement 
professionnel mettent d’ailleurs en valeur le fait que les enseignantes et les 
enseignants ayant plus de cinq ans d’expérience cheminent vers le partage de leur 
expérience avec des collègues ou futurs enseignants (Nault et Lacourse, 2016).  
 
2.1.2 La spécialiste en improvisation 
 
 La spécialiste en improvisation a été recrutée en fonction de sa vaste 
expérience d’improvisatrice, d’entraîneuse d’improvisation, d’animatrice d’ateliers 
d’improvisation pour différents publics, incluant des non-initiés, ainsi qu’en fonction 
de ses études universitaires en enseignement préscolaire et primaire. Il s’agit d’un 
profil de compétences particulièrement rare. De plus, elle était et est encore très 
active dans le milieu culturel québécois. Ses différents engagements continuent de 
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mettre à contribution son talent d’improvisatrice. Elle a déjà démontré des aptitudes 
réflexives alors qu’elle a participé à la définition de certains concepts liés à la 
formation en improvisation dans le cadre de notre mémoire de maîtrise, ce qui fait 
d’elle une ressource unique et utile autant pour l’animation des ateliers que pour les 
activités réflexives prévues. Il s’agit de la seule personne qui a été rémunérée pour 20 
heures de travail à titre d’assistante de recherche. 
 
2.1.3 Le chercheur (auteur de la thèse) 
 
 Au moment des opérations de sélection des participantes et des participants à 
la recherche, nous occupions un poste de chargé d’enseignement dans l’équipe de 
coordination des stages au secondaire à l’Université Laval. Nous avions aussi publié 
en 2008 un article portant sur les composantes d’un entraînement en improvisation 
actives dans la gestion des imprévus en classe dans le cadre de notre mémoire de 
maîtrise. Nous avions également de l’expérience en improvisation à titre de joueur, 
d’entraîneur, d’arbitre et de responsable scolaire. Enfin, nous avions environ 13 ans 
d’expérience en enseignement secondaire et trois ans d’expérience à titre de 
superviseur de stage. Toutes ces expériences de travail ont permis de concrétiser ce 
projet de recherche, mais elles expliquent également les motivations qui ont mené à 
l’initiative de cette recherche doctorale.  
 
2.2 L’éthique de la recherche 
 
 Tel que mentionné précédemment, nous avons obtenu l’attestation de 
conformité du Comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales le 24 
février 2011 afin de procéder au recrutement des participantes et des participants 
avant le dépôt du projet de recherche. Nous croyons que la recherche que nous avons 
menée était sous le seuil de risque minimal. Nous avons toutes les raisons de penser 
que les sujets qui ont participé à la recherche ne couraient pas plus de risque que dans 
leurs activités quotidiennes d’enseignement, de formation ou de partage de leurs 
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expériences. De plus, la confidentialité de leurs propos a été assurée par l’utilisation 
de pseudonymes et ils étaient libres de quitter le projet à tout moment. Les annexes B, 
C et D contiennent les différents formulaires de consentement que les participantes et 
participants à la recherche ont signés. 
 
 Nous estimons nécessaire de décrire quelques-uns des risques possibles pour 
les stagiaires et les moyens qui ont été mis en œuvre pour atténuer ces risques et leur 
offrir du soutien, le cas échéant. Les exercices d’improvisation auxquels ont participé 
les stagiaires pouvaient entraîner des disparités entre eux. Certains, naturellement, ont 
éprouvé davantage de facilité que d’autres et cela aurait pu avoir un effet négatif sur 
les participantes et participants qui avaient plus de difficulté. Le choix de travailler 
avec des participantes et participants qui n’ont aucune expérience en improvisation 
représentait un risque sur le plan de leur perception d’elles et d’eux-mêmes. En effet, 
les ateliers d’improvisation exigent un sens développé de l’autodérision, qui nous 
apparaît difficile à détecter avant le début des ateliers. Pour minimiser les risques, en 
collaboration avec la spécialiste en improvisation, nous avons insisté sur la non-
obligation de performance des stagiaires. Le but n’était pas de développer des talents 
associés aux arts de la scène, mais de développer des exercices qui servaient à 
améliorer leurs habiletés de gestion de classe. La spécialiste en improvisation choisie 
est habituée à interagir avec des néophytes. Il s’agissait d’un élément important du 
profil recherché pour cette formatrice, puisqu’elle devait mettre les participantes et 
les participants en confiance, à l’aise, de façon à ce qu’ils se centrent sur l’objectif de 
tels exercices : contribuer au développement de la compétence en gestion de classe 
sans se sentir jugé durant les ateliers. Par ailleurs, nous avons fourni les coordonnées 
des services de psychologie de l’Université Laval aux stagiaires au cas où ils auraient 
pu sentir le besoin d’un suivi spécifique par rapport à un ou des problèmes que les 
ateliers d’improvisation leur feraient ressentir. 
 
 Les activités réflexives de groupe comportaient également certains risques 
pour les stagiaires puisqu’il s’agissait d’un lieu où pouvaient se créer des moments de 
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tension et d’inconfort. Nous devions, en tant que chercheur, jouer, en quelque sorte, 
un rôle de médiateur, de modérateur et d’accompagnateur. Laplante (2005) a illustré à 
l’aide d’exemples tirés de recherches ayant une dimension collaborative à quel point 
le chercheur devait être attentif « à ce qu’il convient d’appeler la ʽsanté émotionnelle 
ou affectiveʼ des praticiens qui prennent le risque de s’engager dans un projet de 
recherche collaborative. » (p. 431-432) Il cite les propos de Tobin (1992) qui 
considère « qu’il incombe au chercheur de prendre les mesures nécessaires pour que 
les intérêts des autres participants ne se trouvent aucunement menacés par leur 
participation au projet. Ces intérêts comprennent, entre autres, l’image qu’ils se font 
d’eux-mêmes en tant qu’enseignants et la façon dont ils sont vus par les autres. » 
(p. 424) 
 
 Pour ce qui est de l’activité réflexive que nous avons menée, il fallait 
s’interroger sur les enjeux personnels que soulevait le contrat de communication qui 
venait régir le déroulement de ces rencontres de groupe. Sans entrer dans le détail des 
thèmes qui ont été abordés dans les échanges de l’entretien de groupe, il était 
important que le chercheur ait une souplesse dans la formule, mais surtout un profond 
respect des zones de confort et d’inconfort des participantes et participants. 
 
 À titre d’exemple, puisque l’activité réflexive se déroulait immédiatement 
après un atelier d’improvisation, il se pouvait qu’une des participantes ou un des 
participants se sente plus ou moins à l’aise avec la performance qu’il venait de livrer 
en atelier. Il était possible que cette personne ait moins envie de participer, ce qui 
aurait été normal dans les circonstances. Le chercheur a dû tenir compte de cela, 
malgré le fait que cette situation puisse aller à l’encontre de l’orientation donnée à 
l’activité. Si, par exemple, on indique qu’il doit y avoir un équilibre dans la prise de 
parole, il est possible que l’on doive déroger à cette règle dans certains cas. Il 
s’agissait de faire preuve de souplesse, sans mettre en péril la validité de l’exercice. 
Des considérations éthiques, comme cette dernière, venaient, en quelque sorte, baliser 
en cours de route les aménagements à faire pour s’assurer de garder la confiance du 
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groupe et le respect mutuel. Pour Vermersch (2006), « le contrat de communication 
ne peut jamais être considéré comme acquis définitivement, ni avec les différentes 
personnes, ni au cours d’un même échange. » (p. 110) La flexibilité de ce que 
Blanchet et Gotman (1992) nomment « le cadre contractuel de la communication » 
dépendait, en bonne partie, paradoxalement, du niveau de préparation et de la 
compétence de l’animateur. Selon ces auteurs, « la clé de la méthodologie de 
l’entretien repose ainsi sur la technique d’écoute, sa préparation et son explicitation 
après coup. Mais cette écoute est d’autant plus performante qu’elle est instruite par 
des objectifs précis et un cadre de référence théorique explicite. » (p. 79)  
 
 Mentionnons enfin que nous avons pris une mesure permettant d’éviter que 
des considérations extérieures ne viennent interférer avec les activités de formation. 
En effet, les enseignantes et les enseignants associés ne participaient pas aux 
rencontres de mise au point des exercices d’improvisation ni aux activités réflexives 
de groupe, de façon à ne pas être influencés par le comportement des stagiaires dans 
ces activités. 
 
3. L’ORGANISATION DE LA MISE AU POINT DES EXERCICES 
D’IMPROVISATION 
 
 Le déroulement de la recherche a eu lieu dans la phase d’opérationnalisation 
sur le terrain (Harvey et Loiselle, 2009). Dans une recherche développement dont les 
mises à l’essai se font dans la perspective collaborative de Desgagné (2001), le 
chercheur a fait en sorte que les activités servent « à la fois de perfectionnement pour 
les praticiens […] et de cueillette de données pour le chercheur. » (p. 86) Nous 
présentons dans les prochaines sections l’opérationnalisation de la recherche, le cadre 
et les outils de collecte de données, ainsi que l’analyse des données. 
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3.1 L’opérationnalisation 
 
 L’opérationnalisation de la recherche que nous présentons maintenant porte 
sur son design, sur l’élaboration de la première version des exercices d’improvisation, 
sur leurs mises à l’essai itératives et la posture collaborative requise pour ces mises à 
l’essai. 
 
3.1.1 Le design de l’opérationnalisation 
 
 Le design de l’opérationnalisation sur le terrain a reposé sur un principe 
d’alternance entre les exercices d’improvisation, les activités réflexives de groupe et 
l'enseignement en classe de stage. Le chercheur et la spécialiste en improvisation 
planifiaient les exercices avant les rencontres. Dans un premier temps, la formatrice 
animait la séance d’exercices. Après chacune des séances, le chercheur, la formatrice 
et les stagiaires effectuaient un retour réflexif qui permettait d’apporter des 
améliorations aux exercices. C’est ainsi que nous avons pu peaufiner et clarifier les 
exercices au fil des mises à l’essai. Dans ce cadre, nous discutions de l’expérience 
vécue, des exercices réalisés et des pistes pour les améliorer. 
 
 Pendant les six semaines au cours desquelles les mises à l’essai ont eu lieu, 
la poursuite des activités régulières de stage permettait aux stagiaires de demeurer en 
contact avec la gestion quotidienne de la classe. Cela leur donnait des expériences à 
partir desquelles ils pouvaient contextualiser le contenu des activités réflexives. C’est 
également ce qui permettait aux enseignantes et enseignants associés, qui ne 
participaient pas aux activités de formation, d’observer l’évolution de leurs habiletés 
de contrôle durant l’action selon leur perception. Il est à noter qu’aucune activité du 
stage IV de l’automne 2011 n’a été modifiée. Les activités liées au projet de 
recherche s’ajoutaient au stage, pouvaient l’enrichir, mais ne devaient, sous aucune 
considération, créer de l’interférence avec le déroulement du stage. La Figure 4 
illustre l’interrelation entre les trois activités réalisées par les participantes et 
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participants dans le cadre de la recherche au moment de leur présence dans le milieu 
de stage. 
 
 
 
Figure 4 : Les activités des participantes et participants à la recherche 
 
 Ce schéma illustre à quel point notre design de terrain reposait sur 
l’interaction constante entre les personnes engagées dans la recherche. Il est à noter 
ici que les stagiaires qui ont participé à l’étude interagissaient entre eux dans deux de 
ces activités, c’est-à-dire au cours des rencontres de formation en improvisation 
animées par la spécialiste en improvisation et lors des activités réflexives de groupe 
animées par le chercheur. L’aller-retour des trois activités interactives devait 
permettre de mettre en évidence la négociation de sens dans l’action dans des 
contextes différents.  
 
 La première étape de la collecte de données s’est déroulée lors de la 
cinquième semaine de stage (dernière semaine du mois de septembre 2011
26
). Les 
stagiaires ainsi que les enseignantes et les enseignants associés ont répondu à un 
                                                 
26
 Les lecteurs remarqueront un écart important entre la date où les données ont été recueillies et le 
dépôt initial de la thèse. Cette situation s’explique par deux interruptions dans la rédaction de notre 
thèse pour des raisons de maladie : de mai 2013 à mars 2014 et de février 2015 à mai 2016.  
Design de 
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questionnaire pré-intervention. Ce questionnaire leur a permis d’indiquer leur 
perception du développement des habiletés de gestion de classe des stagiaires dans la 
phase de contrôle durant l’action avant le début des rencontres de formation en 
improvisation. Par la suite, à raison d’une rencontre d’une heure par semaine durant 
les quatre semaines que comportait le mois d’octobre 2011, les stagiaires ont réalisé 
des exercices d’improvisation qui ont été filmés27. Chacune des rencontres était suivie 
d’une activité réflexive de groupe d’une heure (enregistrée sur fichier audio) à 
laquelle ont participé le chercheur, la spécialiste en improvisation et les stagiaires
28
. 
Entre chacune des rencontres, les stagiaires retournaient à leurs activités de stage. Le 
1
er
 novembre, après les rencontres, c’est-à-dire lors de la 11e semaine de stage, le 
questionnaire a été de nouveau administré aux stagiaires ainsi qu’aux enseignantes et 
aux enseignants associés pour qu’ils indiquent leur perception du développement des 
habiletés de gestion de classe pour chacun des stagiaires dans la phase de contrôle 
durant l’action, et ce, afin de relever des indications du potentiel de formation des 
exercices d’improvisation. Vers la mi-novembre, une rencontre post-intervention a eu 
lieu entre le chercheur et la spécialiste en improvisation. Lors de cette rencontre, nous 
avons fait un retour sur l’ensemble de la démarche à l’aide des rencontres filmées. Le 
tableau 6 présente le calendrier de collecte de données sur le terrain. Cette partie de la 
recherche a duré sept semaines. 
  
                                                 
27
 Seulement le chercheur et la spécialiste en improvisation ont visionné les captations vidéo de ces 
rencontres. 
28
 Seulement le chercheur a eu accès à ces données audio. 
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Tableau 6 
Le calendrier de la collecte de données sur le terrain 
Semaines Activités 
26 septembre  Administration du questionnaire pré-intervention aux 
stagiaires et aux enseignantes et enseignants associés (15 
minutes par participant) 
4 octobre  Exercices d’improvisation (1 heure) 
 Activité réflexive de groupe (1 heure) 
11 octobre  Exercices d’improvisation (1 heure) 
 Activité réflexive de groupe (1 heure) 
18 octobre  Exercices d’improvisation (1 heure) 
 Activité réflexive de groupe (1 heure) 
25 octobre  Exercices d’improvisation (1 heure) 
 Activité réflexive de groupe (1 heure) 
1
er 
novembre  Administration du questionnaire post-intervention aux 
stagiaires et aux enseignantes et enseignants associés (15 
minutes par participant) 
Mi-novembre  Rencontre post-intervention avec la spécialiste en 
improvisation 
 
 Dans la section suivante, nous expliquons le processus de conception de la 
première version des exercices d’improvisation qui a servi de point de départ aux 
mises à l’essai. Cette première version se retrouve à l’annexe E. 
 
3.1.2 La première version des exercices d’improvisation 
 
 Pour permettre la mise au point des exercices d’improvisation, nous avons 
d’abord écrit une première version de chacun de ces exercices. Puis, nous avons 
planifié la séquence des exercices à faire lors de la première rencontre d’une heure. 
Les exercices d’improvisation ont pour objectif de placer les stagiaires dans des 
situations imprévisibles où ils doivent construire sur les offres des partenaires, 
convoquant ainsi rapidement leurs savoirs, leurs savoir-faire, ainsi que leurs 
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ressources émotionnelles et physiologiques. Cette convocation rapide repose sur une 
vigilance accrue, consciente ou inconsciente. 
 
 Les cinq exercices d’improvisation mis à l’essai lors de la première 
rencontre ont été choisis en fonction du développement des habiletés de contrôle 
durant l’action décrites dans le référentiel au deuxième chapitre : l’hyperperception 
(chevauchement, vision périphérique, écoute totale et observation), l’action rapide sur 
les événements (rythme et utilisation des potentialités) et la qualité de la 
communication (éléments prosodiques, contact visuel, mobilité, posture, gestes et 
mimiques). Seule la première série d’exercices a été planifiée avant le début des 
rencontres. Les trois exercices mis à l’essai au cours des rencontres suivantes ont été 
planifiés et raffinées à partir de l’analyse du déroulement lui-même des exercices, des 
activités réflexives de groupe et des réflexions en continu des stagiaires, de la 
spécialiste en improvisation et du chercheur. Nous avons choisi de procéder ainsi 
pour laisser toute la place à l’émergence de nouvelles idées d’exercices ou de 
contraintes en fonction des objectifs de recherche.  
 
 Les exercices utilisés provenaient de plusieurs sources, mais les exercices 
qui avaient déjà été exploités par Lobman (2005) lors de son étude et qui répondaient 
au développement des habiletés ciblées par notre recherche ont été utilisés lors de la 
première rencontre. Sur les 15 exercices que Lobman (2005) a utilisés dans son étude, 
cinq ont été retenus pour la première rencontre (annexe E). Certains exercices ont été 
laissés de côté en raison de leur aspect davantage liés aux arts de la scène, comme la 
simulation d’émotions ou la création dans l’imaginaire. D’autres exercices ont été 
écartés en raison de leur caractère complexe pour des non-initiés à l’improvisation. 
Au fur et à mesure des mises à l’essai, la spécialiste en improvisation a cependant 
puisé, dans son propre répertoire, des variantes pour augmenter le niveau de difficulté 
de certains exercices.  
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3.1.3 Les mises à l’essai 
 
 Selon le modèle de recherche développement de Harvey et Loiselle (2009), 
il existe trois types de mises à l’essai : empiriques, fonctionnelles et systématiques. 
Les mises à l’essai empiriques doivent être effectuées avec « des sujets sélectionnés 
soit pour leur représentation du groupe visé par le produit, ou soit pour leur 
ʽexpertiseʼ permettant la détection de lacunes subsistant dans le prototype de l’objet 
en développement. » (p. 113) Les mises à l’essai fonctionnelles, quant à elles, se font 
avec l’équipe de travail. Dans le cadre de notre recherche, l’équipe de travail a été 
formée en grande partie des sujets sélectionnés pour leur représentation du groupe 
visé par l’activité de formation en improvisation. Par conséquent, les mises à l’essai 
fonctionnelles et empiriques ont été réalisées simultanément, mais nous n’avons pas 
réalisé de mises à l’essai systématiques selon un échantillonnage plus large. Pour 
Loiselle (2001), la recherche développement peut, en effet, se « limiter à l’étude du 
processus de création et d’amélioration du produit en laissant à des recherches 
ultérieures le soin de faire la preuve scientifique de l’efficacité du produit ou de 
faciliter son implantation dans le milieu. » (p. 87) 
 
3.1.4 La posture collaborative des mises à l’essai 
 
 L’étape des mises à l’essai a été réalisée dans une perspective collaborative 
fortement inspirée du modèle de Desgagné (2001). Ce modèle de recherche 
collaborative, qui tire ses fondements de trois perspectives épistémologiques : le 
socioconstructivisme, la cognition située et l’ethnométhodologie, est celui qui 
correspond le mieux à la démarche de médiation entre la recherche et la pratique que 
nous avons mise en place. Ce modèle vise à co-construire du sens avec les acteurs 
concernés. Bien que la recherche-action et la recherche collaborative se rejoignent sur 
plusieurs points, c’est sur le plan du statut du praticien qu’il y a divergence. Alors que 
la recherche-action est « une forme de gestion collective où le chercheur est aussi un 
acteur et où l’acteur est aussi un chercheur » (Lavoie, Marquis et Laurin, 1996, p. 41), 
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le modèle de recherche collaborative de Desgagné (2001) s’inspire de Dubet (1994) 
quant à la reconnaissance des compétences respectives des chercheurs et des 
praticiens en insistant toutefois sur le fait que si les intérêts de la connaissance et ceux 
de l’action ne sont pas les mêmes, il y a tout de même lieu de reconnaître ce qu’il y a 
de commun et d’argumenter rationnellement. Alors que la recherche-action place le 
changement au centre des priorités du chercheur (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), la 
recherche collaborative peut générer des changements, mais elle répond d’abord aux 
visées d’amélioration de la pratique des praticiens et aux visées de formalisation de la 
pratique par les chercheurs. L’articulation de ces deux visées doit permettre d’assurer 
« une double rigueur méthodologique » que Desgagné (2001) décrit comme 
l’élaboration d’une « approche de questionnement pratique qui tienne lieu en même 
temps de dispositif de collecte de données. » (p. 63) De plus, nous nous sommes 
assuré, dès le départ, de respecter le critère de double pertinence sociale à l’étape que 
l’auteur nomme « cosituation » où il s’agit de définir un projet « qui rencontre les 
préoccupations de la communauté des praticiens comme celle des chercheurs. » 
(Ibid.) Cela a été justifié dans le chapitre de la problématique et dans celui du 
référentiel. 
 
 De plus, l’apport du modèle collaboratif de Desgagné (2001) comble un 
manque d’explicitation sur la dimension interactive de la phase d’opérationnalisation 
du  modèle de Harvey et Loiselle (2009). En ce sens, ce modèle nous a permis de 
privilégier la voix du praticien et de mettre en œuvre des conditions d’investigation 
qui ont tenu compte du fait que la pratique est non transparente, évolutive, complexe 
et sociale. Nous nous sommes également assuré de tenir compte du double registre de 
recherche et de formation ainsi que du respect du critère de double vraisemblance qui 
permet de respecter les préoccupations du chercheur et des stagiaires. 
 
 Si la mise au point des exercices d’improvisation était au cœur de la 
démarche de recherche et qu’elle s’inscrivait « dans une perspective évolutive où des 
versions successives des exercices sont élaborées, mises à l’essai et modifiées en 
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considérant les réflexions, les observations et les données recueillies en cours de 
réalisation » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 44), l’analyse du processus de 
développement a occupé une place de choix. En effet, l’analyse poursuit un double 
but, toujours selon ces auteurs : « elle vise à mieux adapter le produit développé aux 
finalités poursuivies et à dégager de l’ensemble des décisions prises dans le processus 
de développement celles qui paraissent les plus prégnantes à la lumière des données 
recueillies. » (Ibid., p. 45) Comme dans le modèle de recherche de développement de 
Van der Maren (2014), la phase des mises à l’essai cliniques comprend l’essai 
d’utilisation du prototype, l’analyse et l’évaluation de celui-ci ainsi que les 
adaptations et les modifications à apporter au prototype. C’est ce qui a constitué 
l’essentiel de la collecte et l’analyse de données de notre recherche. 
 
 Les outils de collecte de données utilisés en vue d’atteindre nos deux 
objectifs de recherche font l’objet d’une description dans les sections suivantes. 
 
3.2 Les outils de collecte de données pour la mise au point des exercices 
d’improvisation 
 
 Pour permettre la mise au point des exercices d’improvisation, nous avons 
utilisé les outils de collecte de données suivants : le questionnaire pré-intervention et 
post-intervention, les activités réflexives de groupe, ainsi que les notes du chercheur. 
Nous allons les décrire et indiquer le cadre dans lequel nous les avons utilisés.  
 
3.2.1 Le questionnaire pré-intervention et post-intervention 
 
 Afin d’obtenir une indication du potentiel des exercices pour le 
développement des habiletés de gestion de classe interactive, nous avons administré 
un questionnaire aux stagiaires et aux enseignantes et enseignants associés. Ce 
questionnaire est largement inspiré de l’Inventaire des comportements de gestion de 
classe (ICGC) de Nault et Lacourse (2008), lequel s’appuie sur le Questionnaire en 
gestion de classe (QGC) de Nault et Léveillé (1997). Ce questionnaire a fait l’objet 
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d’une validation méthodologique solidement démontrée dans l’ouvrage de ces 
derniers auteurs intitulé Manuel d’utilisation du questionnaire en gestion de classe. 
 
 Dans le questionnaire, les trois habiletés et dix composantes de gestion de 
classe dans la phase de contrôle durant l’action29 sont représentées par des énoncés 
qui ont été soit tirés directement de l’ICGC ou du QGC, soit combinés pour être 
davantage explicites, soit modifiés pour tenir compte des besoins spécifiques de notre 
recherche. Nous avons ajouté quelques énoncés pour tenir compte d’une habileté et 
d’une composante moins bien desservies par ces instruments validés sur le plan 
méthodologique : la qualité de la communication verbale et l’écoute totale. Dans le 
questionnaire, chaque énoncé est suivi d’un espace permettant aux stagiaires et aux 
enseignantes et enseignants associés d’expliquer le degré de maîtrise indiqué sur une 
échelle de type Likert à 10 points identique à celle qui a été utilisée dans le QGC de 
Nault et Léveillé (1997). Ce questionnaire a été utilisé avant l’intervention et après 
l’intervention comme indicateur des effets possibles des exercices sur les habiletés 
ciblées. Il ne vise pas à démontrer l’efficacité de l’intervention, mais plutôt à 
améliorer les exercices proposés avant de procéder aux étapes suivantes. Il a été 
distribué aux cinq stagiaires et aux six enseignantes et enseignants associés afin 
d’obtenir une indication du potentiel des exercices d’improvisation pour le 
développement de ces habiletés. 
 
 Même si le questionnaire est considéré par Fortin (2016) comme un outil de 
collecte de données associé à la recherche quantitative, nous estimons que cet outil 
nous a permis d’obtenir un indicateur du potentiel des exercices d’improvisation 
permettant de contribuer à l’analyse des données qualitatives obtenues par les autres 
instruments de collecte de données. Ce questionnaire se trouve à l’annexe F. 
  
                                                 
29
 Voir Tableau 4. 
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3.2.2 L’activité réflexive de groupe 
 
 Rappelons que chaque rencontre de mises à l’essai des exercices 
d’improvisation d’une heure animée par la spécialiste était immédiatement suivie 
d’une activité réflexive de groupe d’une durée d’une heure également. L’activité 
réflexive a constitué un élément important de la collecte de données de cette 
recherche développement. Elle rassemblait les cinq stagiaires, la spécialiste en 
improvisation et le chercheur. Ce dernier assurait l’animation des échanges. C’est 
l’accès à la réflexivité de ces participantes et participants qui a permis de franchir 
plusieurs étapes de mise au point de l’outil de formation. La structure souple de 
l’activité réflexive servant à la collecte de données convenait parfaitement au 
contexte de notre étude, puisque le déroulement de chacun des exercices orientait en 
partie le contenu des discussions. Nous avons donc élaboré un guide de discussion 
(voir annexe G) pour l’activité réflexive. Des thèmes de discussion sont indiqués et 
ils sont étroitement arrimés aux contenus de chacun des exercices d’improvisation 
réalisés durant les rencontres. 
 
 Le choix de l’activité réflexive de groupe témoigne de l’adoption d’une 
méthodologie s’inspirant du courant de la sociologie compréhensive30. En effet, 
comme le souligne Le Breton (2004), « les acteurs ne possèdent pas une connaissance 
exhaustive de leurs raisons d’agir, mais la sociologie compréhensive fait néanmoins 
l’hypothèse que celles-ci existent et qu’il n’est pas impensable de s’en approcher. » 
(p. 3) Le chercheur doit adopter cette position compréhensive, sans se positionner 
comme un expert de la gestion de classe ou de l’improvisation, en mettant toute son 
énergie à amener le stagiaire à verbaliser ses actions. Les stagiaires en enseignement, 
compétents dans leur propre rôle, ont été appelés à réfléchir à partir de ce qu’ils 
étaient et de ce qu’ils avaient vécu dans l’atelier, au moment où ils échangeaient. Les 
                                                 
30
 On attribue la paternité de la sociologie compréhensive à Max Weber. Pour lui, c’est le sens 
subjectif des comportements humains qui fonde l’action sociale par opposition à Durkeim pour qui 
le fait social s’impose à l’individu. 
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activités de retour sur la pratique, dans le cadre de ce projet, reposaient sur la 
négociation de sens entre les stagiaires, la spécialiste en improvisation et le chercheur 
à propos d’analyses et d’interprétations de situations vécues en classe et lors des 
exercices d’improvisation. Notre rôle de chercheur a consisté à recueillir de 
l’information aux fins d’analyse, mais « le chercheur devient lui-même une part 
active du processus social qu’il analyse. » (Ibid., p. 173) Il ne s’agit donc pas de 
s’effacer, mais de contribuer de manière significative à l’émergence de sens, tout 
comme le fait le superviseur de stage lorsqu’il désire stimuler la réflexivité des 
stagiaires. Ainsi, le critère de double vraisemblance de toute perspective collaborative 
était respecté et créait les conditions nécessaires à l’émergence, en contexte, de la 
réflexivité des participantes et des participants. 
 
 En retour de cette contribution à la recherche, les participantes et les 
participants ont profité d’une formation complémentaire aux stages leur permettant de 
développer des compétences professionnelles, notamment celles qui sont liées à la 
gestion de classe. Par ailleurs, la contribution des stagiaires allait plus loin, 
puisqu’elle visait à participer à la mise au point des exercices d’improvisation par 
l’entremise d’une réflexivité critique. L’analyse réflexive de groupe permet cette 
double réflexivité. « La conception du sujet engagée dans le dispositif de l’analyse en 
groupe est celle d’un sujet réflexif, qui met en œuvre non seulement des compétences 
pratiques, mais aussi des capacités critiques. […] Les participants n’y sont pas 
réflexifs uniquement parce qu’ils seraient cultivés. Ils sont réflexifs parce qu’ils sont 
placés dans des conditions qui favorisent cette réflexivité. » (Campenhoudt, 
Chaumont, Franssen, 2005, p. 35) Même si les auteurs situent ce dispositif dans une 
perspective sociologique d’« action publique », tout travail réflexif de groupe avec 
des acteurs sociaux compétents (Giddens, 1987) peut, à notre avis, s’en inspirer. Cette 
même réflexivité, si elle contribue à la mise au point des exercices, permet également 
à la participante ou au participant d’en retirer des bénéfices pour son propre 
développement dans sa dimension la plus personnalisée, c’est-à-dire la plus viable. 
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 Ces rapprochements nous ont incité à orienter l’activité réflexive vers cette 
idée que le développement d’habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle 
durant l’action peut devenir viable lorsqu’actualisé en situation de classe. Cet énoncé, 
simple en apparence, est au cœur de nos intentions de recherche. Glasersfeld (1994) a 
explicité ce concept de viabilité : « on jugera ʽviableʼ une action, une opération, une 
structure conceptuelle ou même une théorie tant et aussi longtemps qu’elles servent à 
l’accomplissement d’une tâche ou encore à l’atteinte d’un but que l’on a choisi. » 
(p. 22) Dans ce cas-ci, le but commun est l’amélioration de la compétence en gestion 
de classe dans la phase de contrôle durant l’action. 
 
 L’activité réflexive avait pour but non d’en arriver à un consensus entre les 
participantes et les participants sur les manifestations de l’actualisation des habiletés 
de gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action en classe, mais plutôt de 
permettre à chaque personne de « construire le comportement de l’autre de façon 
viable pour lui-même
31
. » (Pépin, 1994, p. 68) C’est d’ailleurs ainsi que s’illustre le 
deuxième registre, celui de la formation, de la perspective collaborative qui répond 
« à un besoin des enseignants de jeter un certain regard sur leur pratique, en vue de 
l’améliorer ou, plus largement, en vue de faire une expérience autre, sur le plan de 
leur cheminement professionnel. » (Desgagné, 2001, p. 57) 
 
 L’activité réflexive a été enregistrée sur support audio afin de permettre au 
chercheur de se concentrer sur l’animation des discussions dans le feu de l’action et 
ensuite de pouvoir faire un retour sur les enregistrements pour noter ses observations. 
De plus, le verbatim a été transcrit aux fins d’analyse. 
                                                 
31
 Pépin (1994) attire notre attention sur la notion d’accord pragmatique développée par Dionne et 
Ouellet (1990). Pour ces derniers, « dès qu’on cesse de s’objecter à quelque chose, l’environnement 
tient pour acquise sa victoire; la dimension pragmatique de la communication place ce phénomène 
au premier plan; l’intention et l’effet ne se superposent plus. » (p. 69) Cette définition de l’accord 
pragmatique ne nous semble pas définir convenablement ce que l’activité réflexive de l’approche 
collaborative tente de mettre en évidence. Notre impression est que l’accord pragmatique recherché 
est davantage lié à la viabilité qu’à l’expression du « qui ne dit mot consent », qui révèle un accord 
par défaut, en quelque sorte. Le fait d’accepter que les événements se déroulent ne signifie pas, à 
notre avis, qu’ils soient viables. 
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3.2.3 Les notes du chercheur 
 
 Dans le cadre de notre démarche de recherche développement, l’observation 
a occupé une place importante, puisqu’elle nous a permis de recueillir de 
l’information pour mieux orienter les décisions prises en cours de route. Les 
observations et l’analyse des notes d’observation ont été consignées par écrit. Les 
analyses que le chercheur a faites au fur et à mesure ont amené à modifier les sujets 
de discussion dans les activités réflexives de groupe et à modifier le déroulement des 
exercices d’improvisation, dans le but de garder le cap sur les objectifs de recherche. 
 
 La démarche d’observation a pris deux formes : observation non participante 
et observation participante. L’observation non participante du chercheur se faisait lors 
des mises à l’essai des exercices d’improvisation au cours desquelles la spécialiste de 
l’improvisation avait toute la latitude nécessaire pour mener les diverses activités qui 
avaient été planifiées auparavant. Comme le mentionnent Karsenti et Savoie-Zajc 
(2004), « l’observateur non participant regarde la situation de l’extérieur, sans 
s’impliquer. » (p. 201) Puisque les ateliers étaient filmés, en visionnant les bandes 
vidéo, nous avons pu prendre du recul et analyser l’intervention à tête reposée. Par 
ailleurs, ces notes d’observation nous ont permis d’orienter plus finement le contenu 
des activités réflexives de groupe qui se tenaient immédiatement après les exercices. 
 
 L’observation participante du chercheur, quant à elle, se déroulait durant les 
activités réflexives de groupe, qui ont fait l’objet d’une description détaillée à la 
section précédente. Certaines notes étaient rédigées en cours d’animation, alors que 
d’autres l’étaient une fois les activités réflexives terminées. 
 
 Afin de s’assurer que les observations contribuaient à l’atteinte des objectifs 
de recherche, nous avons utilisé un support écrit qui combine les caractéristiques du 
journal de bord et des notes de terrain. Comme le mentionne Fortin (2016), « les 
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notes de terrain sont plus générales que le journal de bord et se prêtent mieux à 
l’interprétation des observations. Le journal de bord rend compte des échanges au 
cours de la collecte et de l’analyse des données. » (p. 203) Dans le cadre de notre 
recherche et en raison des nombreux allers et retours entre les exercices 
d’improvisation et les analyses, la formule hybride est celle qui a été la mieux adaptée 
à nos besoins. 
 
 La rencontre post-intervention avec la spécialiste en improvisation ayant été 
transcrite sous la forme d’un verbatim, nous avons effectué une sélection de 
l’information de manière à enrichir les notes du chercheur. Cette rencontre post-
intervention nous a non seulement permis de valider certains éléments d’observation 
déjà documentés, mais également d’enrichir certains éléments, dont la justification de 
certaines décisions prises par la spécialiste en improvisation entre les rencontres ou 
lors de leur déroulement. Les notes du chercheur combinent donc des éléments tirés 
des notes prises sur le terrain et des éléments tirés de la rencontre post-intervention 
avec la spécialiste en improvisation. Elles ont fait l’objet d’une transcription sur 
traitement de textes et tiennent sur une vingtaine de pages à simple interligne. Ces 
notes ont servi principalement à décrire l'expérience de mise au point collaborative 
des exercices d’improvisation et ont permis de dégager certains paramètres de mise 
au point de ces exercices. 
 
3.3. L’analyse des données pour la mise au point des exercices d’improvisation 
 
 L’analyse des données générées par les outils de collecte diversifiés devait 
nous permettre de répondre au premier objectif de cette recherche qui vise la mise au 
point des exercices d’improvisation pour le développement des habiletés de gestion 
de classe dans la phase de contrôle durant l’action. Nous nous sommes basé sur le 
modèle de Harvey et Loiselle (2009) pour guider la production de ces exercices. La 
phase d’opérationnalisation de ce modèle est celle qui correspond le plus fidèlement à 
la démarche de mise au point des exercices d’improvisation que nous avons menée. 
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Ainsi, « de manière itérative se peaufine le produit par les différentes mises à l’essai 
et les changements basés sur les données recueillies auprès des usagers. » (p. 113)  
 
Les visées des mises à l’essai n’étant pas évaluatives, elles visaient « une meilleure 
connaissance des interactions entre l’objet et les usagers dans le but d’améliorer le 
prototype mis à l’essai et de nourrir l’analyse de l’expérience de développement. » 
(Loiselle et Harvey, 2007, p. 43) L’analyse de l’expérience a été au service de la mise 
au point des exercices. L’analyse et l’expérience se retrouvent simultanément et 
intrinsèquement combinées dans le processus de recherche développement que nous 
avons mis en œuvre.  
 
 Au cours des quatre semaines de l’intervention, une première phase 
d’analyse des données a été menée. Les notes du chercheur prises en direct lors des 
rencontres de formation, les notes prises entre chacune des rencontres et les données 
générées par les activités réflexives avant même la transcription des verbatim ont 
permis au chercheur et à la spécialiste en improvisation de prendre des décisions qui 
ont fait évoluer les exercices d’improvisation de semaine en semaine. Même si cette 
phase d’opérationnalisation prenait en compte les données recueillies dans les notes 
du chercheur et les activités réflexives, elle ne permettait pas d’en faire une analyse 
exhaustive, en raison de la concentration des activités dans le temps. Puisque 
l’opérationnalisation a visé le développement de l’outil, elle s’est caractérisée par un 
réinvestissement rapide des données recueillies au moyen des divers outils de 
cueillette décrits précédemment. 
 
 Ce n’est que dans l’étape de la post-intervention de l’opérationnalisation que 
nous avons pris le recul nécessaire pour analyser plus systématiquement les données 
recueillies. Les données en lien avec notre premier objectif de recherche provenaient 
de trois sources : les questionnaires pré-intervention et post-intervention d’indication 
du potentiel des exercices administrés aux stagiaires ainsi qu’aux enseignantes et 
enseignants associés, les verbatim des activités réflexives de groupe et les notes du 
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chercheur prises en cours d’intervention et après la période d’intervention. Ces notes 
ont été enrichies par des passages tirés du verbatim de l’entrevue post-intervention 
avec la spécialiste en improvisation. 
 
3.3.1 L’analyse descriptive des données du questionnaire pré- et post-intervention 
 
 Rappelons que le questionnaire pré et post-intervention a été administré aux 
stagiaires ainsi qu’aux enseignantes et enseignants associés une semaine avant et une 
semaine après les quatre rencontres de mises à l’essai des exercices d’impovisation. 
 
 L’analyse descriptive des données issues des questionnaires a permis de faire 
ressortir trois aspects :  
 
 l’évolution du développement des dix composantes des trois habiletés de contrôle 
durant l’action chez les stagiaires telle que perçue par les stagiaires eux-mêmes et 
leurs enseignants associés; 
 l’évolution du développement de chaque habileté et des trois catégories 
d’habiletés pour l’ensemble des stagiaires; 
 les différences dans la perception du développement des habiletés entre les 
stagiaires et les enseignants associés.  
 
 Ainsi, il s’est agi de relever des indications du potentiel des exercices pour le 
développement des habiletés de contrôle durant l’action pour la gestion de classe des 
stagiaires. Les données recueillies par le questionnaire, en raison du faible nombre de 
répondants, ne visaient pas à valider l’outil, ni à mesurer le changement, ni à montrer 
l’efficacité des exercices d’improvisation. Les résultats du questionnaire ont servi, en 
quelque sorte, de moyens pour décrire les perceptions des stagiaires et des 
enseignants associés du fait de leur participation aux exercices mis au point dans la 
phase d’opérationnalisation de l’objectif 1. 
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3.3.2 L’analyse des verbatim des activités réflexives 
 
 La stratégie d’analyse choisie est celle où le cadre de référence guide 
l’analyse des données sans pour autant priver le chercheur de l’émergence de 
dimensions inédites. Ainsi, nous avons procédé à une « analyse selon une logique 
inductive délibératoire. » (Savoie-Zajc, 2000, p. 188) Ce type d’analyse consiste à 
« utiliser le cadre théorique comme un outil qui guide le processus d’analyse. La 
grille d’analyse initiale pouvait toutefois être enrichie si d’autres dimensions 
ressortaient des données. » (Ibid.) Les verbatim des activités réflexives de groupe ont 
fait l’objet d’une analyse thématique. Selon Paillé et Mucchielli (2016), l’analyse 
thématique consiste à « procéder systématiquement au repérage, au regroupement et, 
subsidiairement, à l’examen discursif des thèmes abordés dans un corpus. » (p. 236) 
Pour ces auteurs, l’analyse thématique « a deux fonctions principales : une fonction 
de repérage et une fonction de documentation. » (Ibid.) Une première codification des 
verbatim des activités réflexives a permis de repérer et dégager des thèmes liés à la 
description de l’expérience de mise au point des exercices d’improvisation. En ce qui 
a trait à la fonction de documentation de l’analyse thématique, qui consiste à non plus 
seulement « repérer des thèmes, mais également à « vérifier s’ils sont récurrents d’un 
matériau à l’autre et comment ils se recoupent, rejoignent, contredisent, 
complémentent… » (Ibid.), elle a permis une réorganisation des thèmes ayant servi de 
grille d’analyse au départ. Cette réorganisation a donné lieu à une deuxième 
codification alphanumérique qui tenait compte de trois regroupements et d’une 
manière plus précise de nommer les thèmes : décisions prises sur les exercices, 
perception de développement d’habiletés et réactions aux exercices. Cette 
codification se retrouve dans le tableau 7. 
  
123 
 
 
Tableau 7 
LA DEUXIÈME CODIFICATION DES VERBATIM 
Codes Descriptions 
Décisions prises sur les exercices 
1R Retour de l’exercice à la prochaine rencontre 
1M Manière de faire les exercices  
1C Retrait ou ajout de contraintes 
1F Fusion d’exercices 
1S Structure d’exercices  
Perceptions de développement d’habiletés de contrôle durant l’action 
2H Hypervigilance 
2A Action rapide sur les événements 
2Q Qualité de la communication 
Réactions aux exercices d’improvisation 
3S Stratégie déployée pour les réussir  
3C Craintes  
3D Difficultés  
3T Perception de transfert en classe 
3E Exigences 
3A Aide apportée  
3P Progression 
 
 Cette deuxième codification plus précise regroupe trois thèmes. D’abord, le 
thème des décisions prises sur les exercices regroupe le retour de l’exercice à la 
prochaine rencontre, la manière de faire les exercices, le retrait ou l’ajout de 
contraintes, la fusion d’exercices ou la structure d’exercices. Ensuite, le thème de la 
perception de développement d’habiletés regroupe les trois habiletés de contrôle 
durant l’action : l’hyperperception, l’action rapide sur les événements et la qualité de 
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la communication. Enfin, le thème des réactions aux exercices d’improvisation 
regroupe la stratégie déplayée pour les réussir, les craintes, les difficultés, la 
perception de transfert en classe, les exigences, l’aide apportée et la progression. 
 
 Une troisième codification a été utilisée pour l’ensemble des verbatim des 
activités réflexives. Cette dernière a permis de recourir seulement à un code 
alphabétique et à regrouper différemment les thèmes de façon à ce que leur 
identification soit plus rapide au moment de mettre au point les exercices 
d’improvisation. Cette codification est présentée au tableau 7. 
 
Tableau 8 
LA TROISIÈME CODIFICATION DES VERBATIM 
Codes Descriptions 
Décisions prises sur les exercices 
E Essai / tentative  
F Fusion  
R Retour  
Perceptions de développement d’habiletés de contrôle durant l’action 
H Hypervigilance 
A Action rapide sur les événements 
Q Qualité de la communication 
Réactions aux exercices d’improvisation 
P Pertinence (progrès, aide, plaisir, satisfaction, apprentissages 
différents)  
C Contraintes (incluant déstabilisation) 
D Difficultés  
M Manière de faire (suggestions sur déroulement, structure, ordre) 
S Stratégie pour réussir 
T Transfert avec situation de classe (analogies)  
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 Les trois thèmes de la deuxième codification ont été utilisés dans la 
troisième codification : décisions prises sur les exercices, perception de 
développement d’habiletés et réactions aux exercices. Le thème de perception de 
développement d’habiletés de contrôle durant l’action regroupe toujours 
l’hyperperception, l’action rapide sur les évéenements et la qualité de la 
communication. Cependant, le thème des décisions prises sur les exercices est passé 
de cinq à trois codes : essai/tentative, fusion et retour. Le thème de réactions aux 
exercices est passé de sept à six codes : pertinence, contraintes, difficultés, manière 
de faire, stratégie pour réussir et transfert avec situations de classe.  
 
 Ces thèmes classés par regroupements ont par la suite permis de raffiner 
l’analyse de façon à prendre les décisions nécessaires pour la mise au point des 
exercices. Le processus de mise au point à partir des verbatim des activités réflexives 
de groupe a représenté une étape importante de l’analyse des données post-
intervention pour l’élaboration de la version validée des exercices d’improvisation.  
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3.3.3 L’analyse des notes du chercheur 
 
 Une lecture de toutes les notes manuscrites que nous avons prises durant la 
période d’intervention a permis d’opérer une sélection dans le but de faire ressortir les 
éléments manquants qui dressent une description fidèle des différents événements 
survenus. Ces notes ont permis également de faire ressortir des éléments tirés de nos 
rencontres avec la spécialiste de l’improvisation en cours d’intervention. Une fusion 
de ces notes a été réalisée sur traitement de textes. 
 
 Par la suite, une analyse du verbatim complet de notre rencontre post-
intervention avec la spécialiste en improvisation a été réalisée de façon à aller 
chercher d’autres informations nécessaires à la description de l’expérience. Lors de 
cette rencontre post-formation, nous avons visionné les enregistrements vidéo des 
exercices de façon à dégager les différentes décisions prises en cours de déroulement. 
 
 Une fusion des notes du chercheur et des éléments importants du verbatim 
tiré de cette rencontre post-formation a aussi été réalisée de façon à faire converger 
l’information dans un seul et même document que nous avons appelé « notes du 
chercheur ». Il est à noter que le verbatim de la rencontre post-intervention avec la 
spécialiste en improvisation a fait l’objet de la même codification et analyse 
thématique que pour les activités réflexives de façon à faire ressortir des extraits 
pertinents en lien avec la mise au point des exercices.  
 
 L’analyse des données provenant de ces trois sources, c’est-à-dire du 
questionnaire pré et post-intervention, du verbatim des activités réflexives et des 
notes du chercheur, a permis de réaliser la mise au point finale des exercices 
d’improvisation. La prochaine section porte sur le deuxième objectif de recherche qui 
est de produire un scénario pédagogique de formation dans lequel vont s’inscrire les 
exercices d’improvisation mis au point. 
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4. L’ORGANISATION DE LA PRODUCTION DU SCÉNARIO 
PÉDAGOGIQUE DE FORMATION 
 
 Comme nous les avons déjà explicités dans la section précédente, précisons 
que tous les éléments du cadre de collecte des données, des outils de collecte de 
données et de l’analyse des données ont été réinvestis dans le travail visant l’atteinte 
de notre deuxième objectif de recherche, qui consistait à produire un scénario 
pédagogique de formation dans lequel les exercices d’improvisation mis au point sont 
intégrés. Dans la prochaine section, nous montrons les paramètres qui ont servi à 
élaborer ce scénario. 
 
4.1 L’élaboration du scénario pédagogique de formation 
 
 Les exercices d’improvisation devaient s’appuyer sur une structure afin 
d’avoir trouvé un sens non seulement pour la personne formatrice, mais aussi pour les 
stagiaires en enseignement. Cette structure de formation s’est traduite dans notre 
recherche par la production d’un scénario pédagogique de formation et sa validation. 
 
4.1.1 La planification et l’élaboration de la première version du scénario 
pédagogique de formation 
 
 Nous nous sommes inspiré des travaux de Basque (2006) pour prendre 
certaines décisions sur la structure du scénario. Pour cette auteure, « le scénario 
pédagogique d’une formation décrit tout ce que l’apprenant et le formateur feront au 
cours d’une activité de formation. » (p. 1) Nous avons réalisé en cours de 
développement du scénario pédagogique qu’il y avait deux possibilités de 
présentation de celui-ci : le premier sous l’angle du formateur et le second, sous 
l’angle de l’apprenant. Nous avons combiné les deux angles. Nous croyons, à l’instar 
de Basque (2006), que nous gagnons « à les représenter de manière imbriquée dans 
un même document, car les actions des deux acteurs s’entrelacent dans une 
formation. » (Ibid.) Par ailleurs, la combinaison des deux angles se matérialise dans le 
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contenu du scénario, notamment avec des indications sur les actions de la personne 
formatrice et des stagiaires. Ce scénario ne prétend toutefois pas être un outil 
d’autoformation. Nous souhaitons qu’il se retrouve d’abord et avant tout entre les 
mains d’une personne formatrice qui le mettra en œuvre selon ses orientations. 
 
 Quant au choix de la structure du scénario pédagogique, nous avons opté 
pour une structure à trois sections. La première section comporte une 
contextualisation qui s’adresse surtout à la personne formatrice et qui lui fournit le 
matériel pour présenter la nature du contexte de la formation aux stagiaires. Cette 
première section comprend une introduction, les orientations de la formation et des 
pistes d’intervention communes pour l’ensemble des exercices. Par la suite, la 
deuxième section est constituée des exercices d’improvisation qui ont été validés par 
les mises à l’essai. La troisième section est constituée des pistes d’accompagnement 
pour l’activité réflexive qui suit immédiatement les exercices d’improvisation lors de 
chaque rencontre de formation. 
 
 La deuxième section doit être traitée de manière particulièrement attentive 
puisqu’elle est la plus consistante. Elle constitue d’ailleurs le cœur du scénario 
pédagogique. Pour élaborer cette deuxième section, il a fallu choisir un découpage 
qui permet de tenir compte de la progression des apprentissages souhaités. Nous 
avons choisi une approche centrée sur le contenu, avec une préférence pour une 
organisation du contenu en spirale qui consiste à ce que le contenu soit « survolé dans 
un premier module, puis repris avec davantage de détails dans un deuxième module, 
mais avec cette fois davantage d’explications ou d’applications concrètes. » (Basque 
2006, p. 6) Nous avons choisi cette manière de structurer le scénario en raison de la 
nature des exercices validés lors de l’opérationnalisation des mises à l’essai. Ces 
exercices ne peuvent pas être réalisés dans un ordre aléatoire, ils doivent tenir compte 
des préalables nécessaires à la réalisation de chacun des exercices. 
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 Nous nous sommes également appuyé sur les travaux de Nault et Lacourse 
(2016) sur la planification de la gestion de l’enseignement. Ces auteures découpent 
les situations d’enseignement selon trois phases : la préparation à l’apprentissage, la 
réalisation et l’intégration. Combiné à l’approche centrée sur le contenu, ce 
découpage nous a amené à proposer une structuration de scénario pédagogique de 
formation qui est illustrée dans le tableau 9.  
 
Tableau 9 
La planification de gestion de l’enseignement pour la structuration du scénario 
pédagogique de formation en improvisation 
 
 
Sections du scénario pédagogique de 
formation en improvisation 
 
Phases de planification de Nault et 
Lacourse (2016) 
 
 
Contextualisation  
 
Préparation à l’apprentissage 
 
 
Exercices d’improvisation 
 
 
Réalisation 
 
Activité réflexive 
 
Intégration 
 
 
 Ainsi, selon cette structure, la phase de préparation à l’apprentissage 
correspond à la contextualisation de notre scénario de formation; la phase de 
réalisation correspond aux exercices d’improvisation et la phase d’intégration 
correspond à l’activité réflexive qui suit les exercices d’improvisation. 
 
 La première version du scénario pédagogique a fait l’objet de diverses étapes 
de validation avant d’en arriver à la version finale. On traite ces étapes dans la 
prochaine section. 
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4.1.2 La validation du scénario pédagogique de formation 
 
 Nous avons réalisé une double validation du scénario pédagogique de 
formation avec la spécialiste en improvisation, la même spécialiste qui avait été au 
cœur des mises à l’essai des exercices d’improvisation. Une fois la première version 
du scénario complétée, nous l’avons fait parvenir à la spécialiste en improvisation qui 
nous l’a retourné avec ses commentaires écrits. Une rencontre a ensuite eu lieu entre 
le chercheur et la spécialiste en improvisation afin de discuter des changements 
proposés. Nous avons tenu compte d’environ 80 % de ses recommandations afin de 
rendre le scénario le plus simple possible à utiliser pour la personne formatrice, mais 
également pour les stagiaires auxquels la formation est destinée. Il est à noter que 
même les exercices qui avaient été validés par les mises à l’essai ont fait l’objet de 
certains ajustements. 
 
 Nous avons retourné à nouveau le scénario pédagogique modifié à la 
spécialiste pour qu’elle fasse d’autres commentaires. Une rencontre a de nouveau eu 
lieu pour discuter des commentaires écrits de la spécialiste en improvisation. Cette 
fois, près de 90 % de ses commentaires ou modifications ont été retenus. À la suite 
des ajustements apportés après ces derniers commentaires, la version finale a été mise 
sous forme visuelle attrayante et dynamique pour favoriser sa compréhension. 
 
5. LES CRITÈRES DE RIGUEUR 
 
 Nous présentons ici les critères de rigueur que nous avons mis en œuvre pour 
s’assurer de la valeur des résultats de notre recherche. Le type de recherche choisi 
nous amène à expliciter les critères de rigueur associés aux recherches interprétatives 
ainsi que les critères de rigueur spécifiques aux recherches développement. 
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5.1 Les critères de rigueur de la recherche interprétative 
 
 La méthodologie utilisée dans le cadre de notre recherche répond aux 
critères de rigueur énoncés par Guba et Lincoln (2005) qui s’appliquent à toute 
recherche qualitative/interprétative. Ainsi, nous présentons les mesures prises afin de 
répondre aux critères suivants : la crédibilité, la transférabilité, la fiabilité et la 
confirmation.  
 
 Pour répondre au critère de crédibilité, Karsenti et Savoir-Zacj (2004) 
indiquent deux facteurs contributifs : la présence prolongée du chercheur sur le site de 
recherche et le recours à des stratégies de triangulation. Dans notre étude, nous avons 
été présent à toutes les étapes de la recherche. Nous avons élaboré la problématique, 
le référentiel et les objectifs de recherche, en plus d’effectuer la recension des écrits. 
Nous avons pris contact et sélectionné nous-même toutes les participantes et tous les 
participants à la recherche et nous avons participé activement à toutes les étapes de 
l’intervention sur le terrain. C’est ce qui, selon Savoie-Zajc (2004), permet de 
« soutenir la crédibilité des interprétations, puisque le chercheur développe une 
compréhension fine des dynamiques des contextes où il étudie le phénomène. » (p. 
142-143) Pour ce qui est du recours à des stratégies de triangulation, notre design 
méthodologique interactionniste a favorisé naturellement le retour auprès des 
participantes et des participants pour valider les analyses effectuées en cours de 
recherche. De plus, le recours à des modes de collecte variés a été nécessaire pour 
atteindre nos objectifs de recherche. À titre d’exemple, l’utilisation des activités 
réflexives de groupe a été enrichie par les notes du chercheur qui ont permis 
d’identifier d’autres indicateurs par ses observations et ses analyses contextuelles. De 
plus, l’utilisation des questionnaires pré-intervention et post-intervention a constitué 
une autre forme de triangulation, celle qui consiste à obtenir une idée du potentiel de 
formation par une méthodologie d’analyse quantitative.  
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 La transférabilité, quant à elle, vise à s’assurer que les résultats de l’étude 
puissent être adaptés selon les contextes. (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004) 
L’omniprésence du chercheur dans toutes les étapes de la recherche en plus des notes 
prises en cours d’intervention a contribué également à répondre à ce critère de rigueur 
par une description précise du contexte et de la transparence du processus. Ces deux 
dernières caractéristiques permettent également de répondre au troisième critère qui 
est celui de la fiabilité, « portant sur la cohérence entre les questions posées au début 
de la recherche, l’évolution qu’elles ont subie, la documentation de cette évolution et 
les résultats de recherche. » (Ibid., p. 143) La démarche itérative adoptée et 
l’importance accordée à la transparence de la démarche de recherche ont soutenu la 
justification des décisions prises en cours de recherche. 
 
 Pour ce qui est du critère de confirmation, qui vise à assurer l’objectivité des 
données produites, nous avons adopté avec notre équipe d’encadrement un mode de 
fonctionnement permettant la validation de nos choix méthodologiques et la 
cohérence de ceux-ci avec les objectifs de la recherche. Les consultations menées 
auprès de nos directrices de recherche à chacune des étapes de notre étude nous ont 
également permis de nous assurer de la clarté nécessaire à la compréhension de notre 
démarche par des lecteurs externes. 
 
5.2 Les critères de rigueur de la recherche développement 
 
 Il importe de faire une distinction entre une démarche de développement et 
une démarche de recherche développement. Loiselle (2001) établit que le caractère 
scientifique de la recherche développement s’explique par l’avancement des 
connaissances généré par ce développement. En effet, pour cet auteur, la démarche 
inductive ajoutée à la démarche de développement permet de dégager un modèle ou 
des principes de conception qui pourront être repris dans d’autres expériences 
semblables. 
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 Harvey (2007) a repris et développé les caractéristiques distinctives d’une 
recherche développement de Loiselle (2001) qui contribuent au caractère scientifique 
de la démarche. Nous avons porté une attention particulière tout au long de notre 
recherche à ces caractéristiques qui peuvent se traduire en critères que nous résumons 
ici : 
 
 Caractère novateur du produit; 
 Description détaillée du contexte et du déroulement de l’expérience; 
 Collecte de données détaillées qui documentent largement l’expérience; 
 Établissement de liens entre les données et un corpus de connaissances reconnu 
scientifiquement; 
 Émergence des caractéristiques essentielles du produit; 
 Justification des modifications effectuées en cours d’élaboration; 
 Ouverture vers des pistes de recherche; 
 Obligation de rédiger et de diffuser les résultats. 
 
 Nous nous sommes assuré, tout au long de la recherche, de respecter ces 
critères qui recoupent parfois les critères de rigueur des recherches interprétatives et 
nous poursuivons dans la même voie, notamment en ce qui a trait à l’obligation de 
diffuser les résultats. À titre d’exemple, le chapitre d’opérationnalisation de 
l’objectif 1 permet de faire une description détaillée du déroulement de l’expérience, 
de justifier les modifications effectuées en cours d’élaboration du matériel et 
d’effectuer une collecte de données détaillées par les verbatim des activités 
réflexives, les notes du chercheur qui combinent les notes du chercheur prises en 
direct et le verbatim de la rencontre post-intervention avec la spécialiste en 
improvisation. De plus, le chapitre de discussion des résultats permet de faire des 
liens avec les données recueillies et le corpus de connaissances, décrits notamment 
dans le chapitre du référentiel. Les caractéristiques essentielles du produit 
pédagogique sont traitées dans le chapitre des résultats ainsi que dans celui de la 
discussion des résultats.  La conclusion fait une ouverture sur des pistes de recherche 
futures. 
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 Le prochain chapitre nous permet de présenter l’opérationnalisation du 
premier objectif de recherche qui consiste à mettre au point des exercices 
d’improvisation pour développer la compétence en gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action de stagiaires en enseignement. 
  
  
 
QUATRIÈME CHAPITRE 
LES RÉSULTATS DE L’OPÉRATIONNALISATION DE LA RECHERCHE 
DÉVELOPPEMENT 
 
En fonction de notre orientation méthodologique, ce chapitre a trait à 
l’opérationnalisation de la recherche de développement que nous avons menée selon 
le modèle de Harvey et Loiselle (2009). Il porte spécifiquement sur le premier 
objectif de recherche qui consiste à mettre au point des exercices d’improvisation 
pour développer la compétence en gestion de classe dans la phase de contrôle durant 
l’action de stagiaires en enseignement. Il s’agit de rendre compte du travail de mise 
au point d’exercices d’improvisation réalisé à l’aide de quatre mises à l’essai de ces 
exercices. Ces diverses mises à l’essai, qui ont permis d’en arriver à la version 
validée des exercices d’improvisation, ont été effectuées lors de rencontres qui ont eu 
lieu dans l’école où les stagiaires réalisaient leur dernier stage de formation en 
enseignement secondaire. Les rencontres ont été tenues après leur journée de stage 
une fois par semaine durant quatre semaines consécutives. 
 
Dans ce chapitre, nous présentons d’abord la logique de la conception de la 
première version des exercices d’improvisation, puis nous rendons compte des 
résultats de l’opérationnalisation de la mise à l’essai de chacun des six exercices 
d’improvisation. Ensuite, nous décrivons une mesure du potentiel de formation des 
exercices d’improvisation, tel qu’estimé à l’aide du questionnaire, et nous terminons 
par une synthèse qui met en valeur les constats issus de l’ensemble des activités 
d’opérationnalisation de cette recherche développement. Il fallait passer par cette 
opérationnalisation avant de travailler sur le deuxième objectif de recherche. 
 
1. LA LOGIQUE DE LA CONCEPTION DE LA PREMIÈRE VERSION DES 
 EXERCICES D’IMPROVISATION 
 
Les exercices d’improvisation que nous avons développés et mis à l’essai 
visent le développement de la compétence en gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action dans le cadre des stages au cours de la formation initiale à
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l’enseignement secondaire. C’est ainsi que nous montrons maintenant la conception 
de la première version des exercices. 
 
La conception des exercices a débuté avec la recension d’écrits sur la 
formation en improvisation décrite au premier chapitre et nous avons relevé les 
indications pédagogiques fournies par Lobman (2005) qui a réalisé une recherche 
scientifique à partir d’exercices d’improvisation. De plus, nous avons mis en évidence 
un référentiel sur la formation en improvisation au deuxième chapitre. Les éléments 
du référentiel et de la recherche de Lobman nous ont servi à concevoir le premier 
atelier d’improvisation. Celui-ci comportait cinq exercices que nous avons 
expérimentés avec les stagiaires en enseignement. Comme le mentionnent Harvey et 
Loiselle (2009), « à l’aide de la recension des écrits, il devient possible d’établir le 
référentiel et d’élaborer davantage l’idée du produit à développer en apportant des 
précisions relativement aux aspects que la littérature a mis en lumière. » (p. 112-112) 
Nous avons ainsi retenu plusieurs aspects du référentiel : 
 
 L’action improvisationnelle s’exerce dans toute situation non planifiée et à 
l’intérieur du contexte interactif d’une classe. Par sa complexité, le contexte 
interactif de la classe offre de nombreuses occasions aux enseignantes et aux 
enseignants d’exercer cette action improvisationnelle; 
 La capacité, pour une enseignante ou un enseignant, de mettre en œuvre l’action 
improvisationnelle repose sur le développement d’une compétence que nous 
avons convenu d’appeler le savoir-improviser. La formation en improvisation 
permet le développement de cette compétence par le travail sur les habiletés de 
gestion de classe interactive; 
 C’est la maîtrise de ces habiletés de contrôle durant l’action (dans la phase 
interactive de l’enseignement), troisième dimension de la gestion de classe 
selon Nault et Lacourse (2016), qui assurerait le développement du savoir-
improviser; 
 Ces habiletés à développer, tirées notamment de l’Inventaire des 
comportements en gestion de classe (ICGC) (Nault et Lacourse, 2008), sont les 
suivantes : 
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o Hyperperception : 
 Écoute totale; 
 Vision périphérique; 
 Chevauchement; 
 Observation. 
o Action rapide sur les événements : 
 Rythme; 
 Utilisation des potentialités. 
o Qualité de la communication : 
 Contact visuel; 
 Langage non verbal (posture, gestes, mimiques); 
 Éléments prosodiques (débit, volume, articulation, prononciation, 
intonations); 
 Mobilité. 
 
De plus, nous avons planifié la conception de la version initiale des exercices 
d’improvisation à partir d’autres précisions et de renseignements obtenus directement 
de Lobman, lors d’un échange de courriels en 2008. Elle nous a donné certaines 
précisions : dans sa recherche, les exercices ont été mis en œuvre dans le cadre 
d’ateliers pendant six semaines. Les exercices étaient répartis en trois catégories : 
exercices de réchauffement et de cohésion d’équipe; exercices d’acceptation d’offres; 
exercices d’écriture de scènes. Ces précisions ont été importantes, car, dans son 
article, Lobman (2005) n’avait pas présenté l’ordre dans lequel les exercices ont été 
réalisés, ni leur description, leur fréquence et leur déroulement exact. Lobman (2005) 
visait plutôt à documenter les effets des exercices d’improvisation sur les 
participantes et participants que le déroulement lui-même de la formation ou sur la 
conception de ces exercices. Par ailleurs, Lobman et Lundquist (2008) ont publié un 
peu plus tard des descriptions des exercices réalisés, sur lesquelles nous nous sommes 
appuyé pour concevoir ceux que nous avons expérimentés.  
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En collaboration avec la spécialiste québécoise en improvisation, Tammy 
Verge
32, ayant plus de 20 ans d’expérience en improvisation, nous avons analysé 
chacun des exercices de Lobman et Lundquist (2008) pour déterminer lesquels 
utiliser lors de la première rencontre. Il fallait trouver des exercices qui convenaient à 
des débutantes et débutants, éviter la répétition et choisir ceux qui paraissaient 
susceptibles de développer des habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action. Pour décrire les habiletés de gestion de classe interactive à 
développer, nous avons mis au point une grille (Annexe I), bâtie notamment à partir 
de l’Inventaire des comportements en gestion de classe (Nault et Lacourse, 2008), 
pour nous orienter au cours des rencontres. Rappelons que cet Inventaire a fait l’objet 
d’une mise en relation avec les travaux de Kounin (1970) sur la gestion de classe 
préventive, les travaux de Doyle (2006) sur l’interactivité de la classe, les résultats 
d’études empiriques (Mackin et Kaplan deVries, 1992; Lobman, 2005; Pelletier et 
Jutras, 2008; Gagnon, 2010 et les ouvrages portant sur l’improvisation (Johnstone, 
1992; Spolin, 1999; Tournier, 2003; Gravel et Lavergne, 1987; Bergren, Cox et 
Detmar, 2002). 
 
Lors de notre analyse des exercices de Lobman et Lundquist (2008), nous 
avons volontairement exclu les ateliers d’écriture de scènes. Ces ateliers nous 
apparaissaient beaucoup trop complexes pour des débutantes et des débutants qui se 
destinent à l’enseignement plutôt qu’aux arts de la scène. Nous nous sommes limités 
aux exercices de cohésion d’équipe (Ensemble Building Games) et d’acceptation 
d’offres (Accepting Offers). De plus, nous avons traduit les noms des exercices de 
façon à obtenir des titres représentatifs du contenu en français. 
 
À partir des indications de Lobman par courriel, nous avons sélectionné cinq 
exercices. Les premières versions de chacun de ces exercices ont fait l’objet de mises 
à l’essai lors de la première rencontre. Dans les rencontres subséquentes, nous avons 
                                                 
32
 Il est à noter qu’au départ de la recherche, il était entendu que nous n’allions pas identifier le nom 
de cette spécialiste. Mais, en cours de route, en raison de son apport important à cette recherche, 
madame Verge a signé un formulaire de consentement à la divulgation de son nom. Ce formulaire 
se trouve à l’annexe H. 
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poursuivi les mises à l’essai de certains exercices. En fonction de l’analyse de 
l’expérience vécue, certains ont été retirés, ajoutés, fusionnés, enrichis de variantes, 
en raison de leur pertinence ou non pour le développement des habiletés de gestion de 
classe interactive. 
 
Nous présentons dans la section suivante le compte-rendu des mises à l’essai 
de la première version de chacun des cinq exercices d’improvisation tirés de Lobman 
et Lundquist (Ibid.) et d’un sixième exercice que la formatrice spécialiste en 
improvisation a conçu elle-même. Chacune des mises à l’essai comprend une 
analyse de passages significatifs des verbatim de l’activité réflexive qui faisait suite 
aux ateliers, ainsi que de passages significatifs des notes du chercheur, incluant 
certaines données tirées des verbatim de la rencontre post-intervention avec la 
formatrice en improvisation. Lorsqu’il s’agit de données tirées des verbatim des 
activités réflexives, on retrouvera par exemple le code « AR2-3-6-D-É ». AR-2 
signifie que l’extrait est tiré de l’activité réflexive 2, le deuxième chiffre (3) indique 
la page, le troisième chiffre (6) indique le paragraphe, D signifie que le thème de 
codification est Difficulté et le É représente le pseudonyme de la personne qui est à 
l’origine de l’extrait, dans ce cas-ci, Émilie. Si l’extrait est tiré de la rencontre post-
formation avec la spécialiste, on pourrait retrouver le code « RP3-13-3-C-SP » pour 
Rencontre post-intervention, 3
e
 partie, page 13, paragraphe 3, C pour le thème de 
codification Contrainte et SP pour Spécialiste.  
 
2. LES RÉSULTATS DE L’OPÉRATIONNALISATION DE LA MISE À 
L’ESSAI DES SIX EXERCICES D’IMPROVISATION 
 
2.1 Exercice 1 : Le réchauffement 
 
Il convient d’abord de remarquer que, comme pour toute personne qui 
s’entraîne à l’improvisation, il est important d’avoir une période de réchauffement, de 
mise en éveil ou de préparation à l’action avant de passer à des exercices qui 
demandent des habiletés plus complexes. Selon notre spécialiste en improvisation, 
cette période de réchauffement ne devrait pas durer plus de 20 % du temps de 
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rencontre. Parmi les exercices de réchauffement de Lobman et Lundquist (2008), trois 
d’entre eux ont attiré notre attention : le Synchronised Clapping, le Sound Ball et le 
Zip Zap Zop. Le premier est un exercice qui fait appel aux mêmes habiletés que les 
deux autres, mais qui offre plus de possibilités de complexification. Nous avons ainsi 
choisi d’utiliser le Synchronised Clapping comme premier exercice dans le premier 
atelier. Nous avons convenu de l’appeler tout simplement « Réchauffement » de 
façon à identifier clairement sa fonction dans le déroulement de l’atelier. 
 
2.1.1 La description de la version de base de l’exercice 1 
 
 Les cinq stagiaires se placent de manière à former un cercle. La formatrice 
pointe la personne qui va commencer l’exercice. La personne choisie doit créer un 
contact visuel avec la personne située à sa gauche, taper dans ses mains en la pointant 
et lui envoyer un objet imaginaire. La personne qui reçoit l’objet imaginaire doit 
montrer qu’elle vient de capter l’objet en tapant dans ses mains à son tour. Puis, en 
créant un contact visuel avec l’autre personne à sa gauche, elle doit lui relancer 
l’objet en tapant dans ses mains à nouveau et ainsi de suite. L’exercice s’arrête au 
signal de la formatrice Tammy Verge. 
 
2.1.2 La première mise à l’essai de l’exercice 1 
 
 Le premier exercice se nomme réchauffement, parce qu’il est conçu pour 
ouvrir l’esprit, expression utilisée par la formatrice. Puisqu’il s'agissait du premier 
exercice du premier atelier, nous nous attendions à ce que les participantes et les 
participants soient nerveux. Ils l’étaient, en effet, mais se sont engagés pleinement 
dans cet exercice qui suivait leur journée de stage. 
 
 Les notes du chercheur montrent qu’assez rapidement, les stagiaires ont 
maîtrisé l’exercice de base, ce qui a amené la formatrice à ajouter des contraintes 
nouvelles pour passer à d’autres niveaux de complexité. Ce constat s’appuie sur le 
fait que toutes les participantes et les participants ont au moins deux fois exécuté 
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correctement l’envoi et la réception de l’objet imaginaire et que la formatrice a 
signalé la fin de l’exercice quelques minutes à peine après le signal de départ. Elle 
pouvait dès lors y faire une première modification. La première contrainte a été 
d’accélérer le rythme; la seconde, de lancer l’objet imaginaire sans nécessairement 
suivre le sens des aiguilles d’une montre de façon à ce que les stagiaires soient 
davantage en état d’alerte; la troisième, d’ajouter la mention d’un chiffre dans l’ordre 
croissant et dans le sens des aiguilles d’une montre. Ainsi, les stagiaires doivent gérer 
deux éléments simultanément : l’objet imaginaire qui peut partir ou arriver de 
n’importe où, tout en nommant le chiffre suivant dès que la personne qui lance 
mentionne un chiffre. En fin d’exercice, la formatrice a demandé à quatre personnes 
de changer de place : deux doivent se placer d’un côté et les deux autres leur faire 
face. Une personne doit lancer l’objet imaginaire à l’autre personne située en face 
d’elle. Après que celle-ci l’ait reçu, c’est la personne juste à côté d’elle qui doit le 
relancer à l’une ou l’autre personne située en face d’elle et ainsi de suite. 
 
 Durant l’activité réflexive, plusieurs personnes ont indiqué qu’elles avaient 
trouvé l’exercice de réchauffement difficile, notamment parce qu’il faisait appel au 
chevauchement (multitâche) à la fois au plan physique et verbal. Selon René, « […] 
je réfléchissais, je pense, à 200 milles à l’heure. Vraiment là, ça surchauffait, j’ai 
trouvé ça difficile justement de faire le geste physique et d’avoir à écouter quelque 
chose puis, après ça, de m’impliquer verbalement. » (AR1-4-2-H-R)  
 
 Parmi les énoncés relevés qui se rapportent aux habiletés de la grille, 100 % 
étaient liés à l’hyperperception, dont fait partie le chevauchement. Pour Maude, « Il 
faut regarder partout, il faut écouter et il faut faire les gestes en même temps. C’était 
la complexité, c’étaient les trois ensemble, je pense, c’était le multitâche. » (AR1-4,5-
12-H-M) 
 
 Cet exercice offre plusieurs possibilités de complexification. Selon la 
formatrice, « Je ne suis pas allée au bout de la contrainte. Il y aurait beaucoup 
d’autres couches que j’aurais pu rajouter, mais on a trouvé la limite. » (AR1-6-2-C-S) 
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 Malgré les nombreuses difficultés vécues par les stagiaires, l’exercice de 
réchauffement a été poursuivi au deuxième atelier étant donné ses nombreuses 
possibilités de complexification et son apport au développement de l’habileté 
d’hyperperception. Le niveau de difficulté convenait même si les stagiaires en étaient 
à leur première expérience d’improvisation.  
 
2.1.3 La deuxième mise à l’essai de l’exercice 1 
 
 Selon les notes du chercheur, la formatrice a demandé aux stagiaires de faire 
l’exercice de base en leur précisant qu’ils devaient être plus précis que la semaine 
précédente dans l’envoi de l’objet imaginaire. Peu de temps après le signal de départ, 
la formatrice leur a demandé d’aller dans le sens contraire des aiguilles d’une montre. 
Puis, les personnes ont, à leur propre initiative, décidé de changer de sens. Elles ont 
développé une forme d’aisance et une capacité à complexifier la situation par elles-
mêmes, à se déstabiliser ou à déstabiliser les autres. Les stagiaires avaient déjà 
commencé à acquérir une connaissance des possibilités, grâce à un répertoire puisé à 
même les exercices déjà réalisés au premier atelier. À partir de ce moment, le sens de 
l’envoi de l’objet imaginaire était laissé au choix des stagiaires. La formatrice a alors 
ajouté un élément nouveau : le « blocage », c’est-à-dire le refus de recevoir l’objet 
imaginaire en croisant les bras et en fermant les poings. Lorsque la personne qui 
envoie l’objet fait face au « blocage », elle doit rapidement l'envoyer à une autre 
personne. Puis, la formatrice a ajouté une autre contrainte, celle d’utiliser l’espace en 
se déplaçant un peu partout dans le local, tout en conservant le contact visuel 
nécessaire pour réagir quand l’objet imaginaire circule. L’exercice, malgré l’ajout 
d’un nombre important de contraintes, s’est très bien déroulé. 
 
 La formatrice a complexifié encore l’exercice. Elle a demandé aux stagiaires 
de revenir en cercle, de lancer l’objet imaginaire dans le sens des aiguilles d’une 
montre. Elle a pointé la personne qui devait lancer cet objet imaginaire. Puis elle a 
pointé une autre personne qui devait dire à voix haute le chiffre 1. Ensuite, dans le 
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sens contraire des aiguilles d’une montre, la personne située à la droite du lanceur 
devait dire le chiffre 2 et ainsi de suite. Il y avait donc deux activités en simultané. La 
formatrice a ensuite indiqué que des changements de sens pouvaient être initiés par 
n’importe quelle personne.  
 
 La formatrice a arrêté le jeu et a ajouté encore un autre élément de 
complexification : la mention à voix haute d’une lettre qui devait aller dans le même 
sens que l’objet imaginaire. La mention de la lettre devait également respecter l’ordre 
alphabétique. L’ajout de la lettre a provoqué de nombreuses difficultés aux stagiaires, 
car il y avait alors trois activités en simultané pour cinq personnes. 
 
 D’après les notes du chercheur prises en direct, il y a eu une évolution trop 
rapide des contraintes. Par exemple, l’ajout de chiffres et surtout de lettres a entraîné 
une surcharge d’information et la confusion s’est installée rapidement. Parfois, des 
chiffres ou des lettres disparaissaient. Les stagiaires se demandaient où étaient 
passées les lettres, par exemple, et étaient préoccupés par la recherche des lettres, ce 
qui réduisait leur concentration sur l’ensemble et mobilisait trop leur attention sur un 
détail. On peut penser que les stagiaires avaient atteint la limite, à ce moment-là, du 
nombre de contraintes qu’ils pouvaient gérer simultanément. Comme Cloé l’a 
mentionné lors de l’activité réflexive, « On dirait qu’il faut que tout s’enchaine vite, 
mais on n’est pas capables de tout faire ça en même temps là. » (AR2-6-1-CD-C) 
Élise a ajouté que c’était « comme si on voulait garder le même niveau avec une 
contrainte de plus. » (AR2-6-4-C-É) Il faut cependant préciser que les contraintes 
ajoutées par la formatrice ne présentaient pas le même niveau de difficulté, comme le 
mentionne Élise : « Tandis que l’alphabet, on dirait que, des fois, je me dis, qu’est-ce 
qui est après le "J". Mais pour les chiffres, additionner un, ce n’était pas une 
difficulté. » (AR2-7-3-C-E) 
 
 D’ailleurs, lors de la rencontre, la formatrice avait spontanément décidé de 
modifier les contraintes, puisque l’énergie des stagiaires n’était pas canalisée au bon 
endroit. En effet, l’exercice ne visait pas à déterminer si les stagiaires maîtrisent 
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l’ordre alphabétique, mais à développer leurs habiletés de contrôle durant l’action, 
dont le chevauchement, l’écoute totale, l’observation et la vision périphérique. La 
formatrice a ainsi apporté une modification sur-le-champ en demandant aux stagiaires 
de reprendre l’exercice en laissant l’objet imaginaire et les lettres dans le même sens. 
Par ailleurs, pour le chiffre, elle a décidé de taper sur l’épaule d’une personne et de 
lui dire un chiffre pour qu’elle répète le chiffre suivant à voix haute. Ainsi, les 
personnes n’avaient pas à s’en préoccuper tant qu’ils n’avaient pas reçu la tape sur 
l’épaule. La formatrice a jugé qu’il fallait simplifier le jeu en amenant le chiffre 
autrement. Les stagiaires étaient alors libérés d’une contrainte. Cela leur donnait de 
l’espace mental pour anticiper les chiffres. De cette façon, la formatrice ne s’est pas 
privée d’ajouter une contrainte, mais a atténué son degré de difficulté. Les stagiaires 
ont vite compris : ils attendaient de recevoir l’objet imaginaire avant de dire la lettre 
ou le chiffre. Ils cherchaient à avoir le contrôle et ils ne toléraient pas bien l’attente, le 
fait d’avoir quelque chose de latent. Ils réglaient les contraintes en bloc de façon à se 
soulager et à repartir à zéro. Il semble que c’était une façon de se libérer l’esprit. Le 
but était de tout régler en une action, de faire d’une pierre deux coups. Alice illustre 
cette observation ainsi : « Je pense qu’on avait tellement de choses à gérer que, plus 
vite on disait le chiffre, mieux c'était. […] Je m’en débarrassais. C'était comme un 
automatisme. » (AR2-5-7-S-C) 
 
 Une autre façon d’atténuer le degré de difficulté serait de ne pas imposer le 
même rythme selon la contrainte. Comme l’a suggéré Cloé, « Aller vite avec l’objet 
imaginaire, mais de peut-être prendre son temps pour dire le reste […] installer des 
bases plutôt que de tout vouloir dire en même temps. » (AR2-6-1-C-C)  
 
 À la suite de la deuxième mise à l’essai, la formatrice s’est questionnée sur 
le temps d’exercice nécessaire avant d’ajouter des contraintes. Parallèlement, elle a 
observé que les stagiaires aimaient atteindre leur limite, voire la dépasser. Ils 
appréciaient les difficultés autant que les réussites et semblaient trouver que c’était 
stimulant. Cette satisfaction, Élise l’illustre ainsi : « Je suis d’accord qu’on voulait 
peut-être aller trop vite pour se rendre aux lettres, aux chiffres comme si on était fiers, 
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qu’on voulait épater la galerie. » (AR-2-6-2-C-É) Ce que René, de son côté, a trouvé 
intéressant : 
 
c'est que la limite […] aujourd'hui, elle est drôlement différente par 
rapport à la limite […] la première fois. Donc, il y a vraiment une 
amélioration. Aussi, c'est intéressant de frapper un peu son mur à un 
moment donné pour se dire : « O.K., c'était quoi, c'est quoi la limite 
qu’on est capable d’atteindre? » Puis, quand on le refait après, bien, de 
se dire, « O.K. » Bien cette limite-là, tu sais, ça devient un peu 
l’objectif de dire : « Bien, on va essayer de la dépasser, on va essayer 
de l’avoir. » […] En tout cas, moi, je trouve que ça permet de prendre 
peut-être un petit peu plus conscience de l’apprentissage […] parce 
que, justement, on est conscient de notre limite. (AR-2-4-3-P-R) 
 
 La décision a été prise de conserver l’exercice du Réchauffement et de faire 
une troisième mise à l’essai. Comme le mentionne Alice, « Oui, c'est un bon 
réchauffement, mais ça permet aussi de toucher à beaucoup d’habiletés […] 
l’hyperperception, puis l’action, donc le rythme, je pense que c'est un bon exercice. » 
(AR2-7-9-HA-A) D’après les observations consignées dans les notes du chercheur 
prises en direct, il était important de pousser le réchauffement plus loin en raison de 
son fort potentiel de complexification même si l’exercice a entraîné de la confusion. 
 
2.1.4 La troisième mise à l’essai de l’exercice 1 
 
 La formatrice, consciente des effets de l’ajout de trop nombreuses 
contraintes lors de la deuxième rencontre, a indiqué aux stagiaires de reprendre 
l’exercice de base. Au début de la troisième rencontre, il a été maîtrisé encore plus 
rapidement que la fois précédente. Elle a alors ajouté la contrainte de lancer l’objet 
imaginaire à la personne de son choix, tout en ajoutant la possibilité de « blocage ». 
Ensuite, elle a demandé à la personne qui lançait l’objet de l’accompagner d’un son. 
La personne qui recevait l’objet devait reproduire ce son puis, en relançant l’objet 
imaginaire, elle devait faire un autre son. Et ainsi de suite jusqu’au signal d’arrêt de la 
formatrice. 
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 Par la suite, elle a demandé aux stagiaires de se disperser dans tout l’espace 
de la pièce plutôt que de rester en cercle, tout en poursuivant l’envoi de l’objet 
accompagné d’un son. Ensuite, pour éviter la superposition de trop de nombreuses 
contraintes, elle a retiré la contrainte du son et a plutôt demandé aux personnes de 
lancer un deuxième objet de sorte qu’il y ait deux objets imaginaires en circulation. À 
ce moment, il y a eu un peu de confusion. La formatrice a alors précisé l’importance 
du regard. D’ailleurs, selon les notes du chercheur prises en direct, nous avions 
observé que les personnes devaient faire un effort pour suivre du regard l’objet 
imaginaire et que les objets se perdaient quand elles ne les suivaient pas du regard. 
De plus, nous avions observé qu’il ne fallait pas que l’objet soit envoyé avant que le 
lanceur ait la certitude que l’autre personne allait l’attraper. 
 
 La précision de la formatrice au sujet de l’importance du contact visuel a eu 
un effet positif : les stagiaires sont devenus plus efficaces. Le développement du 
contact visuel est essentiel, car il s’agit d’une habileté préalable au développement 
d’autres habiletés plus complexes, comme l’utilisation des potentialités. La formatrice 
a identifié la stagiaire qui avait le plus de facilité et d’efficacité : elle cherchait le 
regard des autres, ce qui s’avère une piste importante pour l’efficacité en gestion de 
classe dans la phase de contrôle durant l’action. 
 
 Une fois que les deux objets étaient en circulation sans qu’il y ait de 
confusion, la formatrice a ajouté la contrainte des lettres en ordre alphabétique dans le 
sens des aiguilles d’une montre. Ensuite, elle a enlevé la contrainte de la lettre dans le 
sens des aiguilles d’une montre et elle a réintroduit la contrainte du son qui 
accompagne l’envoi d’un des deux objets imaginaires en circulation. À la fin, elle a 
réintroduit la lettre. 
 
 D’après la formatrice, les difficultés des stagiaires au cours de l’exercice de 
réchauffement ne s’expliquent pas seulement par leur manque d’expérience en 
improvisation. Il y a une limite à l’espace mental, même chez les improvisateurs 
expérimentés :  
147 
 
 
 
Il y a un maximum qui n’est pas relatif au fait qu’ils ne sont pas 
expérimentés en impro, c’est simplement humain. Il y a du monde qui 
est habile avec ça, puis il y en a d’autres qui le sont moins. Cela 
demande non seulement une capacité de concentration, mais aussi une 
coordination physique-mentale. Les improvisateurs expérimentés y 
arrivent plus rapidement. La difficulté est grande, mais on y arrive plus 
rapidement parce qu’on trouve des trucs. (RP2-10-3-C-SP) 
 
 Ces trucs qu’évoque la formatrice sont des stratégies utilisées pour réussir 
les exercices. Mais ces stratégies ne peuvent pas être déployées quand les stagiaires 
sont en surcharge cognitive. C’est une indication de l’importance d’avoir des 
contraintes qui ne paralysent pas les stagiaires, mais qui agissent comme des 
stimulants. Le retrait et l’ajout de contraintes en fonction du degré de maîtrise des 
activités de groupe est une responsabilité principalement assumée par la formatrice, 
en fonction des observations en situation. 
 
 Par ailleurs, la formatrice et le chercheur ont considéré que cet exercice 
pouvait encore être complexifié et devait faire l’objet d’une quatrième mise à l’essai 
lors de la rencontre suivante. 
 
2.1.5 La quatrième mise à l’essai de l’exercice 1 
 
 Les participantes et les participants sont arrivés plutôt détendus à la 
quatrième rencontre, car ils ont commencé à se sentir à l’aise avec les exercices 
d’improvisation. La formatrice a demandé aux stagiaires de lancer le réchauffement 
de base. Elle leur a ensuite demandé d’ajouter un objet imaginaire, puis un autre. Cela 
donnait trois objets imaginaires identiques en circulation pour cinq stagiaires, ce qui 
veut dire qu’ils étaient fortement sollicités. Ensuite, la formatrice leur a demandé de 
poursuivre l’envoi en simultané des trois objets imaginaires et a ajouté le 
déplacement dans le local. 
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 Puis, elle a demandé de varier la nature des objets en circulation. En utilisant 
la même méthode pour lancer un objet (c’est-à-dire en tapant dans ses mains tout en 
pointant la personne à qui l’objet est envoyé), la formatrice a demandé à ce que les 
trois objets soient : un son produit avec la bouche, une lettre de l’alphabet prononcée 
à haute voix et un geste (comme hocher de la tête, faire un clin d’œil, hausser les 
épaules). Bref, les personnes circulaient dans le local, créant un contact visuel en 
lançant et en attrapant trois objets imaginaires différents : un son, une lettre et un 
geste. 
 
 Dans l’activité réflexive, les stagiaires ont fait ressortir l’importance du 
contact visuel pour réussir cet exercice complexe. René a déclaré que ce qu’il avait 
appris dans cet exercice, c’est que « la communication ça passe d’abord par les yeux. 
Aujourd'hui, on se regardait plus que les autres jours. C'est ça qui a fait la 
différence. » (AR4-6-2-Q-R) 
 
 L’exercice du réchauffement, pour Élise, « nous permet de […] mesurer 
comment les autres se sentent aujourd'hui […] Je trouve qu’on annonce nos couleurs 
un peu avec cet exercice-là, ce qui permet de savoir un peu vers quel genre d’atelier 
ou de participation on va aller. » (AR4-6-7-P-É) Dans le même ordre d’idées, René 
considère que l’exercice de réchauffement donne à la formatrice l’occasion de 
percevoir « la zone de confort du groupe. » (AR4-7-7-M-R) Pour Cloé, le 
réchauffement, c’est « la base […], la trame de fond et, à partir de là, on peut 
construire tout le reste. […] Il faut qu’il y ait un départ commun, on le construit tout 
le monde ensemble. » (AR4-6-8-P-C) 
 
 Dans les notes du chercheur prises en direct, il est indiqué, à la suggestion de 
la formatrice, que l’exercice du réchauffement ne dépasse jamais 20 % du temps de 
rencontre.  De plus, le temps accordé à l’exercice du réchauffement diminue au fil des 
rencontres. Alice va dans le même sens. Elle trouve que le but de l’exercice n’est pas 
la quantité de temps passé à le faire, mais plutôt le fait qu’il permet de développer une 
certaine disposition : « On se met dedans, ça nous permet de bouger, on s’observe, on 
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prend contact avec les autres, puis, après ça, on est comme dans l’esprit de l’impro 
[…] Mais je pense que ça prend le réchauffement d’abord. » (AR4-7-4-M-A) 
 
2.1.6 La décision prise à la suite des quatre mises à l’essai de l’exercice 1 
 
 Le réchauffement est devenu, selon les observations et les notes du 
chercheur prises en direct, un des exercices à privilégier. Il a offert plusieurs 
possibilités de complexification et a semblé jouer un rôle important dans le 
développement de l’hyperperception et de l’action rapide sur les événements. Les 
stagiaires et la formatrice ont également corroboré l’importance du réchauffement. 
L’exercice du réchauffement avec ses différentes variantes est donc conservé pour 
son potentiel de soutien au développement de la compétence en gestion de classe des 
stagiaires dans la phase de contrôle durant l’action. 
 
2.2 Exercice 2 : L’histoire collective  
 
 Le deuxième exercice fait au cours des rencontres doit introduire une 
certaine complexification. Nous avons alors choisi l’exercice du Yes… and de 
Lobman et Lundquist (2008) qui permet de construire une suite logique à une 
proposition verbale d’une ou d’un des stagiaires. Nous avons nommé cet exercice 
Histoire collective de façon à illustrer le jeu d’équipe qu’il nécessite et le fil 
conducteur à lui donner. 
 
2.2.1 Description de la version de base de l’exercice 2 
 
 Les stagiaires se placent de manière à former un cercle. Un des stagiaires 
énonce une phrase qui est le début d’une histoire. La deuxième personne doit 
continuer l’histoire en commençant par oui et… Elle ajoute une phrase qui donne de 
l’information supplémentaire à ce qu’a dit la première personne. Par exemple, si le ou 
la stagiaire 1 a commencé par ceci : « Je me suis levé vers 7 h ce matin. » Le ou la 
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stagiaire 2 pourrait continuer en disant : « Oui et j’ai mis une tranche de pain dans le 
grille-pain. » Et ainsi de suite. L’exercice s’arrête au signal de la formatrice. 
 
2.2.2 La première mise à l’essai de l’exercice 2 
 
 L’exercice de l’histoire collective est un exercice reconnu qui est beaucoup 
utilisé dans le monde de l’improvisation. La version de base que nous avons mise en 
œuvre lors du premier atelier est celle de Lobman et Lundquist (2008). Cet exercice 
offre de nombreuses possibilités de complexification, ce qui a fait l’objet d’une 
remarque en direct dans les notes du chercheur dès le début de la mise à l’essai. Ce 
qui était théorique se concrétisait devant nous et montrait toute l’étendue des 
possibilités d’ajout de contraintes. Dans cet exercice, il faut construire une histoire, ce 
qui n’est pas le cas de l’exercice de réchauffement qui est limité au moment 
immédiat. L’exercice de l’histoire collective cible précisément une autre habileté : 
l’habileté d’action rapide sur les événements, qui comprend le rythme et l’utilisation 
des potentialités. 
 
 Tout comme pour l’exercice du réchauffement, les participantes et les 
participants ont maîtrisé très rapidement l’exercice de base. La formatrice était prête 
en ce sens et elle a ajouté des contraintes qui élevaient graduellement le degré de 
difficulté. Ainsi, après la première consigne donnée aux participantes et aux 
participants d’ajouter un bout à l’histoire collective en prenant soin de débuter par 
« oui et… », elle leur a demandé de passer du positif au négatif à chaque intervention. 
Il s’agissait de remplacer le « oui et … » par le « oui, mais… ». Par exemple : 
« Robert est une personne généralement joviale, mais il se fâche pour des détails ». 
La formatrice a demandé également aux participantes et aux participants de circuler 
dans l’espace de jeu tout en construisant l’histoire. La personne qui terminait sa 
phrase devait alors taper sur l’épaule d’une autre personne pour que cette dernière 
poursuive l’histoire, tout en maintenant la contrainte de passage du positif au négatif. 
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 Ensuite, debout en cercle, les participantes et les participants devaient 
raconter l’histoire en faisant des gestes. Quand la personne avait terminé sa phrase, 
toutes les participantes et tous les participants devaient répéter sa phrase et imiter ses 
gestes. 
 
 Enfin, comme dernière variante, les stagiaires devaient raconter la même 
histoire en même temps en ralentissant beaucoup le rythme pour être à l’unisson au 
niveau de la voix et des gestes. C’est un peu comme une séquence ralentie où tous 
s’ajustent de façon à être en mesure de dire les mêmes mots et de faire les mêmes 
gestes simultanément. 
 
 On remarque qu’au fur et à mesure de l’exécution de l’exercice, la 
formatrice conserve ou non les contraintes précédentes. Il y a donc parfois 
accumulation de contraintes, parfois accumulation partielle ou encore aucune 
accumulation, selon son jugement. 
 
 L’activité réflexive qui a suivi les exercices a d’ailleurs donné lieu à de 
nombreux propos sur les contraintes imposées dans cet exercice, non seulement sur 
les difficultés vécues par l’ajout de contraintes, mais aussi sur les stratégies déployées 
par les participantes et les participants pour réussir l’histoire collective. L’ajout de la 
contrainte du déplacement a occasionné plusieurs difficultés. Dans certains cas, les 
stagiaires qui avaient de la difficulté faisaient de l’évitement, comme Élise : « Je n’ai 
jamais rien dit dans ce moment-là parce qu’on dirait que je ne savais pas où aller 
[…]. » (AR1-11-3-D-E) D’autres trouvaient des moyens pour se sortir de la difficulté 
que la contrainte engendrait : « Parfois, je trouve qu’elle nuit parce que, quand ce 
n’est pas quelque chose que je connais, on dirait que je ramène cela à quelque chose 
que je connais. » (AR1-15-13-D-M) Parfois, les participants développaient des 
stratégies pour réussir l’exercice, comme Cloé qui mentionne qu’elle essayait de se 
diriger vers une personne qui allait être proche d’elle quand elle allait terminer son 
idée. « C’était un peu moi qui contrôlais vers qui j’allais. » (AR1-11-8-S-C) 
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 Au cours de l’activité réflexive, très peu de commentaires ont porté sur les 
habiletés sollicitées. Cependant, même si cette question n’a pas été abordée 
spontanément par les stagiaires, lorsque le chercheur a posé directement la question 
en fin d’activité réflexive, les participantes et les participants ont été très clairs sur le 
fait que l’exercice de l’histoire collective développait, selon leur perception, 
l’hyperperception et l’action rapide sur les événements. 
 
2.2.3 La deuxième mise à l’essai de l’exercice 2 
 
 Lors de la deuxième mise à l’essai, la formatrice a demandé aux stagiaires de 
faire l’exercice de base de l’histoire collective. Assez rapidement, elle a imposé un 
thème aux stagiaires afin de répondre à leur besoin de se faire imposer des sujets de 
façon à stimuler davantage leur créativité. Elle leur a également demandé de se mettre 
en mouvement pour utiliser tout l’espace disponible. 
 
 L’exercice a pris une nouvelle forme. La participante ou le participant 
désigné pour dire la première phrase devait taper ensuite sur l’épaule d’une autre 
personne pour que celle-ci fasse la deuxième phrase en commençant « oui, et… ». 
Quand les cinq stagiaires ont eu l’occasion de formuler une phrase, la formatrice a 
arrêté l’exercice pour leur demander de remplacer le « oui, et… » par « oui, mais… » 
de façon à passer du positif au négatif, tout en poursuivant les déplacements et 
l’imposition d’un thème. Voyant que les stagiaires ne se regardaient pas, elle a 
demandé à ce que les stagiaires maintiennent un contact visuel avec un ou plusieurs 
stagiaires. Ensuite, la formatrice a demandé aux stagiaires de se replacer en ligne. 
Elle leur a donné un thème et a pointé du doigt tour à tour les personnes qui devaient 
prendre la parole. 
 
 Puis, la formatrice a introduit une autre variante. Elle a demandé de dire trois 
mots à la fois, sans thème. Cette fois, il n’était plus nécessaire de faire précéder les 
trois mots par les expressions « oui, et… » ou « oui, mais… ». Pour soutenir les 
stagiaires, la formatrice comptait sur ses doigts le nombre de mots énoncés par les 
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stagiaires. Elle a ensuite imposé un thème avant de reprendre l’exercice avec trois 
mots, cette fois-ci en pointant la ou le stagiaire qui devait prendre la parole. La 
formatrice a voulu augmenter le degré de complexité en demandant aux stagiaires de 
dire un seul mot en l’accompagnant d’un geste, sans imposer de thème et en y allant 
dans l’ordre. Par la suite, elle a demandé aux stagiaires d’accélérer le rythme et elle 
donnait elle-même le tempo en tapant du pied ou sur sa cuisse. Enfin, elle a demandé 
aux stagiaires de faire un mouvement de balancier d’un bras. Le geste devait servir à 
rythmer l’énonciation des mots de sorte qu’il y ait une certaine fluidité. 
 
 Les stagiaires ont trouvé la contrainte des « trois mots » difficile, puisque, 
« parfois, on finissait l’idée de l’autre, mais il fallait en repartir une. » (AR2-8-7-D-
M) Même si cet exemple montre à quel point cet exercice peut stimuler l’utilisation 
des potentialités, il montre aussi dans quelle mesure les stagiaires ont dû se 
concentrer pour compter les mots alors que le but de l’exercice n’était pas la 
mobilisation de leur concentration pour compter, mais bien pour construire quelque 
chose à partir des offres des autres, de bâtir une histoire en portant attention à ce que 
les autres avaient mis. Il a alors été décidé d’abandonner l’idée des trois mots, qui rate 
sa cible. 
 
 Le passage des « trois mots » à « un mot » a entraîné un autre 
questionnement consigné dans les notes du chercheur. Nous nous demandions si 
l’utilisation des potentialités pouvait se développer autant dans une suite de mots que 
dans une suite de phrases. Même si René a trouvé difficile cet exercice, il a 
mentionné que « ça te force encore plus à te placer dans la tête de l’autre, à 
comprendre la direction qu’il veut faire prendre à l’histoire. » (AR2-10-10-A-R) Sa 
préoccupation principale lors de l’exercice, « c’était d’essayer de créer du sens. » 
(AR2-11-3-A-R) Son idée de création de sens s’avère être une très bonne façon de 
nommer l’utilisation des potentialités.  
 
 Lorsque la formatrice a demandé aux stagiaires d’accompagner le mot d’un 
geste, nous nous sommes interrogé sur cette contrainte. Pour la formatrice, cet ajout 
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avait pour but d’aider les stagiaires à réaliser l’exercice en lui donnant du rythme. 
Mais, selon les observations faites, il semble que cela n’ait pas été le cas. Dans 
l’activité réflexive, Émilie a d’ailleurs fait remarquer qu’elle trouvait difficile « de 
coordonner le mot avec le geste. » (AR2-10-7-D-E) Pour la formatrice, le fait que 
l’ajout du geste soit devenu un obstacle, plutôt qu’une aide, suffit à prendre la 
décision de le retirer. Elle considère qu’il existe des moyens plus formateurs de 
complexifier les exercices. L’intervention suivante de la formatrice en est une bonne 
illustration.  
 
 Durant l’exercice de l’histoire collective à « un mot », afin de répondre à la 
demande des stagiaires de se faire surprendre, la formatrice a pointé du doigt deux 
stagiaires en leur demandant d’insérer un dialogue ayant un lien avec l’histoire en 
cours. La formatrice a indiqué qu’il aurait été difficile de penser qu’ils puissent 
provoquer eux-mêmes cette situation, même après un certain nombre de rencontres. 
Elle a ajouté qu’il était bon de les surprendre, de sorte qu’ils demeurent alertes en tout 
temps. L’occasion s’était présentée de les déstabiliser même s’ils étaient en train de 
faire un exercice où ils pratiquaient déjà le chevauchement, où ils réfléchissaient en 
même temps qu’ils faisaient une action. De toute façon, la spécialiste en 
improvisation ne peut pas toujours prévoir à l’avance. Elle doit puiser elle-même à 
l’intérieur de son répertoire, agir en fonction de l’action qui se déroule et s’ajuster au 
niveau des stagiaires.  
 
 Lorsque la formatrice a pris la décision de faire l’exercice de l’histoire 
collective à « un mot », sans thème, nous avons observé que les stagiaires s’étaient 
restreints à des thèmes connus, collés sur leur réalité. Pour les déstabiliser, elle n’a 
pas hésité à leur imposer des thèmes, de sorte qu’ils ne demeurent pas trop longtemps 
dans leur zone de confort.  
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2.2.4 La troisième mise à l’essai de l’exercice 2 
 
 Lors de la troisième mise à l’essai, après que l’exercice de base a été 
complété une première fois, la formatrice a décidé de passer tout de suite à l’histoire 
collective à « un mot » avec thème imposé de façon à éviter que les stagiaires 
demeurent dans leur zone de confort. Ensuite, la formatrice a demandé à deux 
personnes de jouer le même personnage pour dialoguer avec une autre personne à 
partir d’un thème imposé. Cette fois-ci, les trois personnes pouvaient dialoguer avec 
des phrases complètes. 
 
 Puis, la formatrice a formé un carré avec une personne postée à chaque coin 
et une personne en son centre. Chaque personne située dans un coin devait raconter 
un bout d’une histoire (sans limite de mots) en tant que personnage imposé par la 
formatrice (agricultrice, mécanicien ou autre). La personne placée au centre ne devait 
pas parler, elle ne faisait qu’écouter les quatre histoires. Au signal de la formatrice, 
toutes les personnes devaient changer de position. Une fois qu’elles s’étaient 
installées dans leur nouvelle position, les personnes devaient reprendre l’histoire là où 
l’autre personnage l’avait laissée. C’est la formatrice qui indiquait les tours de parole. 
Par la suite, toujours dans la même configuration à quatre coins, les stagiaires 
devaient se limiter à une phrase pendant que la formatrice accélérait le rythme des 
tours de parole et des changements de position. 
 
 Ensuite, la formatrice a demandé aux stagiaires de reprendre l’exercice tout 
en circulant dans le local. La formatrice a désigné une personne pour dire la première 
phrase. Cette personne doit taper sur l’épaule d’une autre personne qui est désignée à 
ce moment pour continuer l’histoire. Pendant ce temps, chaque personne doit 
s’assurer d’avoir un contact visuel avec au moins une autre personne. Quand une ou 
un stagiaire n’est regardé par qui que ce soit, cette stagiaire ou ce stagiaire doit 
graduellement s’accroupir jusqu’à s’asseoir. Lorsque la personne qui s’accroupit 
réalise qu’elle est regardée à nouveau, elle se relève. 
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 Enfin, la formatrice a repris cet exercice de l’histoire collective avec 
circulation dans le local en imposant un thème. La formatrice a désigné la personne 
qui fait la première phrase. Alors que les personnes créaient l’histoire collective 
phrase par phrase, la formatrice a désigné deux personnes qui devaient établir un 
dialogue à partir du thème qui faisait l’objet de l’histoire collective. Puis, la création 
de l’histoire phrase par phrase devait reprendre après le dialogue. Pendant que 
l’exercice se déroule, chaque stagiaire doit maintenir un contact visuel avec au moins 
une autre participante ou un autre participant. Cette fois-ci, si une personne 
s’accroupit graduellement et qu’elle perd le contact visuel d’une autre personne, celle 
qui reprend le contact visuel doit toucher la personne pour qu’elle se relève. 
 
 Cette version de l’histoire collective avec déplacements et contact visuel 
constant a été choisie par la formatrice afin de retrouver un peu le défi d’une situation 
de classe où les enseignants doivent se déplacer près d’un élève, tout en se plaçant 
pour voir au fond de la classe. Le fait d’avoir à garder le contact visuel avec tout le 
monde et d’être mobile pour aller les toucher pour éviter qu’ils ne tombent était une 
analogie à une situation de classe. Cet exercice visait le développement du contact 
visuel, de la vision périphérique et de la conscience du mouvement des autres. Le fait 
de devoir aller les toucher ajoutait la dimension mobilité. Dans cet exercice, le 
chevauchement est omniprésent : se concentrer sur son histoire, être à l’écoute de 
l’offre du partenaire, garder le contact visuel avec les autres participants et aller vers 
eux si on les voit s’écrouler. 
 
 Dans les notes du chercheur prises en direct, nous avons relevé que la 
configuration à quatre coins demandait toutefois aux stagiaires une certaine forme de 
jeu théâtral étant donné l’imposition de personnages. Même s’il était très clair dès le 
départ que les exercices n’étaient pas destinés à des gens qui œuvrent dans les arts de 
la scène, mais bien à de futures enseignantes ou à de futurs enseignants, les exercices 
d’improvisation nécessitent bien souvent le recours à des personnages. Par ailleurs, 
les exercices ne visaient jamais le développement du jeu théâtral, mais bien les 
habiletés de contrôle durant l’action. Le recours à des personnages permet de donner 
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plus de possibilités de complexification pour développer l’hyperperception, l’action 
rapide sur les événements et la qualité de la communication. 
 
 La configuration à quatre coins possède un fort potentiel de développement 
de l’écoute. Dans cette version de l’exercice, il fallait non seulement se concentrer sur 
l’histoire à raconter, mais il fallait aussi écouter les trois autres histoires, car, sans 
avertissement, la formatrice pouvait demander un changement et la personne pouvait 
se retrouver à devoir poursuivre l’histoire de l’autre. Selon la formatrice, en étant à 
l’écoute de l’histoire des autres, la participante ou le participant récolte tous les 
indices nécessaires pour poursuivre et enrichir l’histoire. À titre d’exemple, si une 
personne raconte qu’elle a perdu son collier préféré et qu’à un autre moment, elle 
avait mentionné qu’elle avait un jeune enfant, la personne qui se retrouve à sa place 
possède des indices qu’elle peut utiliser pour poursuivre l’histoire. 
 
 L’ajout de la configuration à quatre coins dans l’exercice de l’histoire 
collective a fait réagir les stagiaires lors de l’activité réflexive, notamment parce 
qu’ils voyaient des similitudes avec les habiletés à gérer la classe. Par exemple, Élise 
a mentionné qu’en classe « un élève nous pose une question, un autre aussi tout de 
suite après. Si on ne répond pas tout de suite, il va falloir se souvenir de la question, 
se préparer à y répondre et y répondre à un autre moment. » (AR3-16-7-T-É) En 
classe, il doit toujours y avoir un effort d’écoute et un effort de mémorisation. Cloé a 
raconté qu’elle synthétisait l’information avec un mot ou une image : « J’essayais de 
me souvenir des derniers mots, ou d’une image, comme une plante verte. C’est ce qui 
résumait les propos et me permettait de reprendre le fil de l’histoire. » (AR3-16-10-S-
C) L’attention que demande l’écoute semble être une condition qui favorise la 
mémorisation.  
 
 L’événement marquant de cette troisième mise à l’essai s’est déroulé dans le 
contexte de cette configuration à quatre coins. La formatrice a pris tous les stagiaires 
par surprise en pointant Alice, qui était au centre, pour lui demander de prendre la 
parole. À ce moment, Alice a obtenu un coup de main d’Élise qui lui a lancé le défi 
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d’utiliser les quatre coins, ce qu’elle a réussi de brillante façon. Alice a véritablement 
sauté sur l’occasion et a résumé, en une courte histoire, les récits des personnes qui se 
trouvaient aux quatre coins. La formatrice a remarqué qu’Alice avait pris tout ce que 
les personnages avaient vécu pour faire comme si son personnage inventé sur le coup 
vivait tous les conflits des personnages entendus auparavant. Alice a illustré la 
difficulté de composer avec une telle imprévisibilité : 
 
Bien je ne m’attendais pas du tout à cela, je me disais : « Eux, ils 
parlent, et moi, j’écoute et je vais prendre une place éventuellement. » 
Et puis, là, au moment de la consigne de la formatrice, je me suis 
demandé si j’en avais manqué un bout… Je me posais beaucoup de 
questions. Je ne savais pas quoi faire, quoi répondre jusqu’à ce 
qu’Élise me fasse une suggestion. (AR3-15-13-D-A) 
 
 Malgré le niveau de difficulté très élevé, les stagiaires ont développé des 
réflexes qui vont au-delà des habiletés normalement attendues chez des novices de 
l’improvisation. Dans ce cas précis, l’événement imprévisible a provoqué une 
réaction chez Élise qui a fait une suggestion à Alice, qui a immédiatement eu le 
réflexe d’agir en fonction de la suggestion. Il s’agit d’une illustration claire de 
l’hyperperception qui a mené à une action rapide sur les événements. En contexte de 
classe, on peut aisément faire un parallèle avec des idées d’élèves lors d’un devoir ou 
d’une tâche qui peuvent être réinvesties pour répondre à un besoin. En temps normal, 
chez des novices de l’improvisation, cette action rapide sur les événements est le 
résultat de plusieurs mois d’entraînement, car elle combine l’hyperperception 
(réception de la suggestion d’Alice) et une action très rapide et complexe (reprise de 
plusieurs éléments mémorisés de la situation et en faire un tout cohérent). Il s’agit 
d’un cas exceptionnel qui n’est toutefois pas représentatif de l’ensemble de la 
maîtrise, à ce moment-là, du niveau de compétence de toutes les participantes et tous 
les participants.    
 
 Il a été décidé de poursuivre les mises à l’essai de cet exercice au cours de la 
quatrième rencontre. Les possibilités de complexification semblaient encore 
nombreuses. 
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2.2.5 La quatrième mise à l’essai de l’exercice 2 
 
 La formatrice a commencé la quatrième mise à l’essai en demandant aux 
stagiaires de réaliser l’exercice de base, puis elle est passée à la configuration « quatre 
coins ». Comme prévu, il y avait une personne à chaque coin et une personne au 
centre. La formatrice a désigné une personne pour commencer l’histoire avec 
seulement une phrase. Cette fois, le dernier mot de la phrase devait devenir le premier 
mot prononcé par la personne à qui revenait la poursuite de l’histoire. Au signal de la 
formatrice, les stagiaires changeaient de coin. 
 
 Ensuite, la formatrice a cessé la configuration « quatre coins » et a modifié 
considérablement les consignes. Elle a demandé à deux stagiaires de s’avancer et de 
se placer devant afin que les trois autres stagiaires, la formatrice et le chercheur 
deviennent des spectateurs. La formatrice a imposé un personnage à chaque stagiaire 
et les personnages imposés étaient aux antipodes. La formatrice a désigné la personne 
qui commençait l’histoire. Les deux personnages devaient poursuivre leur dialogue 
jusqu’à ce que la formatrice demande d’intervertir les rôles et de poursuivre l’histoire 
dans le rôle de leur vis-à-vis. Ici, on a franchi une étape importante, c’est-à-dire la 
construction d’une histoire en situation de jeu, avec des personnages (jeu théâtral), un 
public et une construction de dialogue. 
 
 La contrainte qui consistait à ce que le dernier mot de la phrase devienne le 
premier mot de la prochaine personne à qui revenait la poursuite de l’histoire a fait 
l’objet d’une remise en question, surtout par la formatrice. Elle a reconnu là une 
erreur de sa part au moment de donner la consigne, car l’exercice est devenu plutôt 
lexical. Il aurait plutôt fallu reprendre le sens du dernier mot et non le mot tel quel. Il 
importe de ne pas s’éloigner du but premier : bâtir une histoire. Pour la formatrice, si 
le dernier mot prononcé était « agneau », l’autre personne pourrait reprendre le sens 
de ce mot et le transposer dans son propre univers. Un des dangers de cette contrainte 
pour les stagiaires était de focaliser sur ce qui n’était pas essentiel, comme l’illustre 
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René : « J’étais tellement attentif au dernier mot que je n’écoutais plus l’histoire. » 
(AR4-16-6-D-R) Les stagiaires oubliaient même parfois l’univers qu’ils avaient créé. 
 
 Lorsque la formatrice a demandé aux stagiaires de construire une histoire en 
mettant au premier plan deux personnes face à des spectateurs, elle croyait que cette 
nouveauté allait provoquer des difficultés puisqu’elle s’éloignait des exercices de 
Lobman et Lundquist (2008), qui misent essentiellement sur les techniques 
d’improvisation. Premier constat : les stagiaires n’utilisaient pas l’espace comme ils 
le devaient. Ils jouaient au fond complètement, loin des spectateurs, réflexe normal 
pour des débutantes et des débutants en improvisation.  
 
 Cependant, mis à part ce constat, les participantes et les participants étaient 
prêts pour une contrainte de la sorte, puisqu’ils ont bien réussi l’exercice. Cette 
improvisation de situation était plus complexe, puisqu’elle nécessitait une prise de 
conscience plus aigüe de l’espace tout en créant une histoire. La formatrice jugeait 
que les stagiaires pouvaient relever ce défi, mais elle a admis que le fait de jouer sur 
la technique verbale seulement était plus rassurant et peut-être davantage pertinent 
pour des participantes ou des participants moins à l’aise ou qui ont moins bien intégré 
les techniques plus complexes de l’improvisation de situation. Cependant, c’était une 
façon pour la formatrice d’intégrer le développement de la mobilité tout en étant en 
représentation. La spécialiste avait hâte d’en arriver à cette étape, puisque dans les 
premières mises à l’essai, « on est beaucoup assis, on jase. Oui, on exploite les 
mécanismes d’improvisation, mais on ne les vit pas. » (RP3-13-3-M-SP) 
 
2.2.6 La décision à la suite des quatre mises à l’essai de l’exercice 2 
 
 L’histoire collective est devenue un exercice important en raison des 
nombreuses possibilités de complexification qu’il offre. Il est plus exigeant que le 
réchauffement et semble développer de manière encore plus poussée 
l’hyperperception et l’action rapide sur les événements. Les stagiaires et la formatrice 
ont également indiqué que cet exercice et ses nombreuses déclinaisons possibles, 
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malgré son niveau de difficulté plus élevé, devait être conservé pour son potentiel de 
soutien au développement des habiletés de contrôle durant l’action des stagiaires. 
 
2.3 Exercice 3 : Le gardien de but  
 
 Le troisième exercice mis à l’essai est celui du Hot Seat, qui constituait une 
suite logique de l’Histoire collective. Le Hot Seat vise plusieurs constructions 
verbales en simultané. Nous avons intégré l’exercice du Three Headed Expert à celui 
du Hot Seat en raison de son caractère trop individuel. Nous avons donné le nom 
« Gardien de but » à ce troisième exercice. 
 
2.3.1 La description de la version de base de l’exercice 3 
 
 Les stagiaires se placent d’abord en ligne. Ensuite, la personne qui joue le 
rôle du gardien de but s’avance et se place devant toutes les autres personnes. Puis, 
une personne vient se positionner de chaque côté du gardien de but. L’objectif de 
l’exercice est que le gardien de but mène deux conversations en alternance sans 
perdre le fil de chacune des conversations. Au signal de la formatrice, le gardien de 
but doit amorcer un dialogue avec une des personnes à ses côtés. Il doit interrompre 
cette conversation lui-même et en démarrer une autre avec la deuxième personne à 
ses côtés. Puis, il doit revenir à la première conversation et reprendre là où il l’avait 
laissée. Ainsi de suite, jusqu’au signal d’arrêt de la formatrice. 
 
2.3.2 La première mise à l’essai de l’exercice 3 
 
 La première mise à l’essai de l’exercice 3 a eu lieu lors de la première 
rencontre. L’exercice du gardien de but est un exercice qui se veut plus complexe que 
les deux exercices précédents, respectant ainsi une certaine gradation dans la 
complexité des exercices lors des ateliers. L’exercice donne une plus grande 
responsabilité à la personne qui occupe la position de gardien de but. Bien qu’il 
demeure un exercice collectif, le poids est mis davantage sur une des participantes ou 
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un des participants. Les contraintes ajoutées en cours de route ont augmenté le degré 
de responsabilité des autres participants qui dialoguaient avec le gardien de but. Selon 
les notes du chercheur prises en direct durant l’atelier, cet exercice a été rapidement 
identifié comme étant très prometteur pour développer l’hyperperception et l’action 
rapide sur les événements. Ce constat repose sur la description même de l’exercice de 
base qui combine des habiletés à la fois de perception et d’action dans une situation 
plus complexe que dans les deux exercices précédents. Nous avons pu confirmer que 
les participantes et les participants allaient effectivement devoir travailler sur le 
développement de ces deux habiletés en cours d’exercice et que la formatrice allait 
devoir travailler sur des contraintes nombreuses pour y arriver.  
 
 Une fois l’exercice de base bien maîtrisé, la formatrice l’a complexifié en 
imposant des personnages (rôle d’une mère, d’un patron, d’un employé, etc.). Encore 
une autre contrainte a été ajoutée après un certain temps : les deux participants qui 
avaient une conversation avec le gardien de but pouvaient prendre des initiatives et 
lui proposer des avenues. À ce moment, les participants doivent eux aussi être 
vigilants pour s’assurer de reprendre les conversations là où elles étaient rendues. La 
dernière contrainte ajoutée a consisté à faire se déplacer le gardien de but. Tout en 
restant à proximité du gardien de but, les autres joueurs devaient aussi utiliser 
l’espace disponible, mais en ne perdant pas le fil des conversations. Cet ajout a été le 
résultat d’un constat : peu d’exercices visent spécifiquement le développement de la 
mobilité, ce qui semble être un problème chez les stagiaires qui participent à la 
recherche. 
 
 La formatrice s’est ajustée plusieurs fois dans le feu de l’action durant 
l’exercice, en jouant avec les différentes contraintes, surtout lorsque les participants 
ne semblaient pas prêts à complexifier l’exercice. À plusieurs reprises, la formatrice 
n’a pas fait tout ce qui avait été prévu, en conséquence le nombre de contraintes 
imposées a été plus restreint que pour les deux exercices précédents. La formatrice 
jugeait sur-le-champ si les participantes et les participants étaient prêts pour une 
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contrainte supplémentaire. Parfois, elle avait prévu des contraintes, mais faisait 
marche arrière en tenant compte du niveau de chacun ou du groupe. 
 
 À la suite de cet exercice, la formatrice a réalisé que les stagiaires ne se 
déplaçaient pas beaucoup, même si elle exigeait des déplacements. Ils n’utilisaient 
pas l’espace qui leur était donné, ce qui rendait nécessaire d’ajouter des consignes à 
cet égard. Comme il s’agit d’une des habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action, la nécessité d’en faire davantage a paru importante. Les 
stagiaires étaient plus à l’aise quand ils devaient utiliser des mots que lorsqu’ils 
devaient bouger.  
 
 Dans l’activité réflexive qui a suivi, René a fait ressortir que cet exercice lui 
faisait penser à ce qui se passe en classe quand « tu réponds à un élève et qu’il y a des 
élèves qui te dérangent, tu les avertis, tu retournes à l’élève et il faut absolument que 
tu continues sur ce que tu as dit. » (AR1-19-5-T-R) Il est apparu clair qu’à la 
rencontre suivante, pour éviter que s’installe chez le gardien de but un certain confort, 
il fallait « mettre de la pression sur les participantes et les participants pour qu’ils 
chauffent le gardien de but. » (AR1-21-3-M-SP) 
 
 Nous avons observé que lorsque le gardien de but déterminait lui-même le 
thème des échanges qu’il avait avec les deux stagiaires, il s’installait rapidement dans 
un confort qui nuisait à la progression des habiletés, notamment celle de 
l’hyperperception. Cependant, Cloé a remarqué le fait que des habiletés différentes 
semblaient se développer selon la position occupée par les participantes et les 
participants. Elle a trouvé intéressant que « la personne qui est au centre développe 
certaines habiletés, puis l’autre, qui est à côté, en développe des différentes aussi dans 
le même exercice. » (AR1-25-3-P-C) 
 
 La formatrice a également mentionné qu’il ne fallait pas que « l’écoute des 
partenaires de jeu diminue pour réussir le défi » (AR1-21-7-S-SP), c’est-à-dire qu’il 
faut éviter que les stratégies déployées par les participants les rendent à ce point 
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confortables qu’ils ne développent pas vraiment leur habileté d’hyperperception. La 
formatrice a décidé de jouer un rôle très actif pour que les participantes et participants 
soient constamment sollicités. D’ailleurs, les interventions mêmes de la spécialiste 
constituent un autre élément qui peut développer l’hyperperception. Cloé en a fait la 
remarque : « Quand je me tournais, je devais te regarder toi aussi qui me faisais le 
signal […] c’était une couche de plus. » (AR1-23-4-H-C) 
 
 L’exercice du gardien de but a été l’exercice le plus difficile à faire pour les 
stagiaires, mais il offre toute la marge de manœuvre nécessaire à la formatrice pour le 
complexifier. 
 
2.3.3 La deuxième mise à l’essai de l’exercice 3 
 
 Après l’exercice de base lors de la deuxième rencontre, la formatrice a 
demandé aux stagiaires de circuler dans l’espace en interpellant la personne qui jouait 
le rôle de gardien de but. Le gardien de but ne devait cependant pas prendre 
d’initiatives qui augmenteraient le degré de difficulté. Ainsi, le gardien de but n’avait 
aucun contrôle sur le déroulement et il devait, simultanément, surveiller les 
mouvements des quatre autres stagiaires. Ensuite, la formatrice a demandé aux 
stagiaires de ne plus circuler, mais de faire l’exercice les yeux fermés. Ainsi, les 
interventions devaient être seulement verbales afin que le gardien de but puisse les 
capter et y réagir. Par la suite, la formatrice a fait se déplacer les stagiaires puisqu’elle 
trouvait qu’ils étaient toujours à la même distance du gardien de but quand ils 
devaient le solliciter. De plus, elle a imposé elle-même un thème et un rythme en leur 
demandant de faire une seule phrase à tour de rôle, suivie d’une courte réplique 
immédiate du gardien de but. La formatrice a alors géré elle-même les tours de 
parole. 
 
 La formatrice a ensuite demandé au gardien de but de se placer au centre. 
Les quatre autres stagiaires devaient former un carré autour de lui et prendre position 
à chaque coin. Chacun devait avoir un sujet différent à proposer au gardien de but 
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tout en respectant le thème donné par la formatrice pour chaque coin. Ainsi, à tour de 
rôle, les stagiaires devaient interpeller le gardien de but. Enfin, le même exercice a été 
repris, mais, cette fois, au signal de la formatrice, tous les stagiaires devaient changer 
de place. Cette façon de faire a permis d’intervertir les rôles : comme on pouvait 
changer de gardien de but, tous les stagiaires étaient obligés d’être attentifs aux 
thèmes imposés à chaque coin. 
 
 Il y a eu peu d’interventions ou de commentaires lors de l’activité réflexive 
sur cette mise à l’essai de l’exercice. Du point de vue des stagiaires, cet exercice 
s’était bien déroulé. Cependant, pour le chercheur et la formatrice, la façon dont cet 
exercice s’est déroulé a été l’occasion de mettre en évidence certaines faiblesses.  
 
 En retirant au gardien de but l’obligation de stimuler les conversations avec 
les autres stagiaires, la formatrice a voulu donner davantage de responsabilité à ceux 
et celles qui doivent alimenter le gardien de but. Or, cette consigne a mis en évidence 
deux difficultés : la première est que la personne qui jouait le rôle de gardien de but 
n’était pas suffisamment mise à l’épreuve par les autres participantes ou participants; 
la deuxième est que les stagiaires, non experts de l’improvisation, avaient de la 
difficulté à stimuler les discussions ou à imposer des contraintes au gardien de but. 
De plus, ce n’était pas la première fois qu’on observait que les stagiaires n’étaient pas 
suffisamment mobiles, ce qui fait que le gardien de but n’était pas suffisamment 
stimulé. C’est ainsi que la configuration à quatre coins devait permettre 
l’augmentation du niveau de difficulté pour le gardien de but. La formatrice explique 
de quelle façon : « À quatre, cela donne une force supplémentaire puisque les 
personnes placées aux quatre coins ont davantage de temps pour préparer une 
relance. » (RF2-4-7-C-SP) Malgré toutes les tentatives de stimulation des stagiaires, 
le manque d’expérience en improvisation a été un obstacle, ce qui a eu pour effet que 
la formatrice devait être constamment active pour stimuler les stagiaires, surtout ceux 
et celles qui devaient alimenter le gardien de but. 
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 La contrainte de fermer les yeux avait été suggérée par une participante qui 
avait trouvé pertinent un exercice de privation de sens lors de la première journée de 
mise à l’essai des divers exercices. Cette tentative est intéressante si elle est 
temporaire, puisqu’il y avait perte de mobilité les yeux fermés et, donc, une certaine 
« déconnexion » de l'action. Pour la formatrice, ce n’était pas un exercice 
représentatif de la situation de classe, car les stagiaires ont toujours les yeux ouverts 
en classe. Elle ne voyait pas pourquoi nous devions nous priver d’un sens que les 
stagiaires doivent développer. Par ailleurs, la privation de sens de la vue peut 
cependant constituer un moyen de développer davantage un autre sens, comme 
l’écoute, de manière plus importante. 
 
2.3.4 La troisième mise à l’essai de l’exercice 3 
 
 À la troisième rencontre de mise à l’essai des exercices, après avoir fait 
l’exercice de base, la formatrice a nommé celui ou celle qui allait être le gardien de 
but. Elle a demandé aux stagiaires de faire des interventions très courtes auxquelles le 
gardien de but devait répondre très rapidement avec une réponse courte. 
L’intervention pouvait être verbale, mais il pouvait aussi s’agir d’un geste (par 
exemple, faire semblant de lancer un ballon de football) et la réponse du gardien aussi 
(attraper le ballon et le lancer par terre pour montrer qu’il y a eu un touché). Il faut 
donc que le geste soit décodé par le gardien de but pour qu’il puisse avoir une 
réponse appropriée. 
 
 De façon générale, la formatrice trouvait que le rythme n’était pas assez 
rapide et qu’il fallait chercher à déstabiliser davantage au moyen de propositions 
inconfortables. Par exemple, il est beaucoup plus facile de demander au gardien de 
but ce qu’il préfère comme ingrédients dans une pizza que de porter une accusation 
contre lui et qu’il doive l’admettre, se défendre ou trouver des justifications. À un 
certain moment, René est entré dans le jeu en demandant au gardien de but de l’aider 
avec un blessé. Il aurait cependant été beaucoup plus engageant d’entrer avec le corps 
du blessé et de le déposer devant lui. Dans un tel cas, le gardien de but aurait eu à 
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interagir avec la personne qui a amené le corps et avec le blessé. Ainsi, il y aurait eu 
engagement verbal et physique. Ce serait une façon d’intégrer la mobilité à 
l’exercice, mais aussi, selon la formatrice, « d’avoir une implication plus grande, car 
il n’aurait pas pu se cacher derrière des mots. » (RF2-16-7-M-SP) C’est aussi la 
raison pour laquelle la formatrice devait parfois faire des suggestions d’interventions 
aux stagiaires de façon à ce que l’exercice soit plus exigeant. 
 
 Par ailleurs, la nécessité pour le gardien de but de répondre rapidement a 
entraîné le déploiement de certaines stratégies d’évitement. En effet, au moment où 
Cloé était gardien de but, elle a été déstabilisée par une intervention et elle a réagi en 
posant une question à la personne qui l’avait interpelée. La réaction a été rapide, mais 
elle s’éloignait de la consigne de l’exercice. (AR3-9-40S-SP) Il faudrait que la 
formatrice apporte une précision à la consigne de façon à obliger la personne à faire 
une affirmation plutôt qu’à poser une question, car il s’agit de construire sur la 
proposition plutôt que de retarder la construction du dialogue.  
 
 Les stagiaires qui devaient « alimenter » le gardien de but disposaient de 
plus de temps pour préparer leur intervention, ce qui devait donner du rythme. 
Cependant, certains commentaires de stagiaires durant l’activité réflexive indiquent 
qu’ils n’utilisaient pas nécessairement ce temps d’attente pour préparer leur 
intervention, comme Cloé qui raconte qu’à « chaque fois, je revenais dans la file et je 
me disais : « Ah! Qu’est-ce que je vais dire? Ça va être quoi la prochaine 
intervention? » Je ne le savais pas, j’avais vraiment de la difficulté à y penser 
d’avance. Ça se faisait plus sur le moment. » (AR3-8-4-D-C) La réflexion préalable à 
l’intervention n’était pas primordiale, puisque cette façon de réaliser l’exercice du 
gardien de but était considérée comme moins contraignante par les stagiaires, car il 
n’y avait pas de suite aux répliques. C’était moins engageant sur le plan de la 
construction d’une histoire ou d’un suivi prolongé. Pour Élise, « comme la situation 
ne se poursuivait pas, je savais que je répondrais et, après, j’étais débarrassée de cette 
situation-là; je passais à autre chose. » (AR3-9-6-D-É) Maude, pour sa part, a ajouté : 
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La semaine dernière, on savait qu’après, il fallait continuer, donc ce 
qu’on répondait, ça amenait à autre chose, il fallait qu’on reconstruise 
quelque chose. Aujourd’hui, je répondais à la question, puis, après, 
même si ça n’amène pas autre chose, ce n’est pas grave. Je trouvais ça 
plus facile aujourd’hui. (AR3-10-3-D-M) 
 
 René a poursuivi dans le même sens en ajoutant qu’il « ne se sentait pas 
obligé de créer du sens ou de créer une histoire. C’est plus facile de te déconnecter, 
puis de dire que c’est fini, que tu ne t’en occupes plus. » (AR3-11-1-C-R)  
 
 Ces commentaires et constats ont convaincu la formatrice qu’il fallait 
combiner le rythme rapide et la capacité à suivre plusieurs actions simultanément en 
ayant un fil conducteur pour « chercher de la mobilité, une histoire à écrire, différents 
univers. On va ainsi s’approcher de notre idéal. » (RF3-2-2-M-SP) Ce retour réflexif 
a constitué un point tournant dans la mise au point de l’exercice du gardien de but, 
puisqu’il s’agit de combiner différentes contraintes pour tenir compte précisément des 
habiletés de contrôle durant l’action à développer. La formatrice a souhaité, pour la 
mise à l’essai subséquente, créer un exercice qui exige du gardien de but qu’il 
réponde à des interventions courtes provenant de plusieurs intervenants de sources 
différentes dans le cadre d’une même thématique qui se prolonge. Selon la 
formatrice, cela permet de faire le lien avec des situations de classe comme lorsque la 
personne donne son cours et qu’elle est constamment interrompue par des élèves qui 
posent des questions, en lien ou non avec la matière enseignée. 
 
2.3.5 La quatrième mise à l’essai de l’exercice 3 
 
 Lors de la quatrième mise à l’essai, la formatrice a demandé à ce que l’on 
reprenne l’exercice de base pour que chaque personne ait l’occasion de jouer le 
gardien de but une fois. Par la suite, elle a imposé un rôle à tous les stagiaires qui 
devaient se placer à proximité du gardien de but. Le gardien de but, dans ce cas-ci, 
était un expert (mécanicien, réalisateur, patron dans un bureau), qui avait toutes les 
réponses aux questions qui pourraient lui être posées éventuellement. L’un après 
l’autre, les stagiaires devaient s’approcher du gardien de but pour lui faire des 
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demandes courtes et le gardien de but devait donner une réponse courte et rapide. Le 
maintien d’un rythme rapide était nécessaire pour que le gardien de but soit sollicité 
le plus possible. Lors des consignes, la formatrice a donné deux indications 
importantes aux stagiaires pour la réalisation de l’exercice : ne pas parler en même 
temps et toujours se placer face à la formatrice. 
 
 Dans cet exercice, le fil conducteur était que le gardien de but est expert d’un 
domaine. Contrairement à la précédente mise à l’essai où le gardien de but changeait 
de personnage à chaque intervention selon les interventions des autres stagiaires, cette 
fois-ci toutes les interventions étaient dirigées en fonction du rôle joué par le gardien 
de but. Une cohérence dans les gestes posés par le gardien de but était requise, malgré 
les nombreuses interruptions. 
 
 Cette fois, avec les nouvelles consignes, les stagiaires ont développé leur 
habileté à solliciter le gardien de but, ce qui avait fait défaut lors de la mise à l’essai 
de la semaine précédente. Cloé l’illustre en terme de confort de groupe : « On était 
tellement bien que j’avais le goût d’aller mettre au défi les autres personnes. J’avais 
vraiment le goût de créer quelque chose de plus, qu’il y ait plus d’interactions. On 
était capables de se stimuler l’un l’autre. On se donnait tous des idées, on s’inspirait 
mutuellement. » (AR4-11-2-P-C) Par contre, Élise apporte un bémol en déclarant 
« qu’on ne s’écoutait pas entre nous nécessairement parce qu’on voulait tellement 
aller mettre au défi le gardien de but qu’on se parlait un par-dessus l’autre bien des 
fois. » (AR4-11-4-D-É) Élise et Cloé ont fait ressortir le fait que ce « capharnaüm », 
expression utilisée par Alice, était représentatif de certains moments vécus en classe. 
Par exemple, elle pensait à la fin des périodes de cours au moment où les élèves vont 
tous en même temps au bureau des stagiaires pour leur poser des questions toutes 
aussi variées les unes que les autres. Pour ce qui est de la consigne qui consiste à se 
placer face à la formatrice, les stagiaires se sont adaptés sans aucun problème. 
 
 Même si elles n’ont pas fait l’objet d’une mise à l’essai, certaines contraintes 
pourraient être ajoutées, comme déterminer un ordre préétabli pour les interventions 
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et laisser le gardien de but décrire ce qu’il fait sous la forme d’un monologue, 
interrompu par les interventions des autres stagiaires. Par ailleurs, avec les ajouts 
effectués et les nuances apportées, l’exercice du gardien de but a atteint une certaine 
maturité. 
 
2.3.6 La décision à la suite des quatre mises à l’essai de l’exercice 3 
 
 Les mises à l’essai de l’exercice du gardien de but ont permis de comprendre 
qu’il constitue un bon potentiel de développement de l’hyperperception et de l’action 
rapide sur les événements. Bien que le niveau de difficulté de l’exercice de base était 
plutôt élevé, il a été possible d’ajouter un certain nombre de contraintes pour le 
complexifier davantage. Les mises à l’essai ont ainsi montré son intérêt pour le 
développement de la compétence en gestion de classe. Les stagiaires et la formatrice 
ont indiqué clairement la place privilégiée qu’il devait avoir parmi les exercices 
d’improvisation à conserver.  
 
2.4 Exercice 4 : L’impro-clap  
 
 Le quatrième exercice que nous avons choisi est le Freeze, mieux connu 
dans la francophonie sous le nom d’Impro Clap. Il s’agit d’un exercice ludique de 
vivacité d’esprit et de construction sur les propositions des autres participantes et 
participants.  
 
2.4.1 La description de la version de base de l’exercice 4  
 
 Les participantes et les participants se placent en ligne. Deux personnes 
s’avancent pour se placer face aux autres personnes et commencer entre elles une 
discussion dynamique, c’est-à-dire accompagnée de mouvements du corps. 
Lorsqu’une autre personne a une idée et qu’elle est prête à remplacer une des deux 
personnes à l’avant, elle tape dans ses mains. À ce moment, les deux personnes qui 
parlaient doivent figer immédiatement dans leur position. La personne qui a tapé dans 
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ses mains prend alors la position exacte d’une des deux personnes figées et démarre 
une tout autre situation à partir de leur position. On continue ainsi de suite jusqu’à ce 
que la formatrice mette un terme à l’exercice. 
 
2.4.2 La première mise à l’essai de l’exercice 4 
 
 Lors de la première mise à l’essai à la première rencontre, la version de base 
de l’Impro-clap a vite fait l’objet d’une modification, puisque la formatrice a réalisé 
rapidement à quel point les stagiaires prenaient l’initiative de jouer. Elle a décidé de 
taper elle-même dans ses mains et d’envoyer au jeu un participant de son choix. Dans 
l’activité réflexive, Élise a indiqué le potentiel formateur de cette contrainte : « Ce 
n’est plus nous qui décidions quand on intervenait, on était donc obligés de vraiment 
écouter ce qui se déroulait et de trouver rapidement une option pour continuer. » 
(AR1-24-1-CH-É) Dans la foulée des commentaires des stagiaires sur les exercices 
précédents, il semble qu’ils préfèrent être constamment en état de veille, sur un pied 
d’alerte. 
 
 Dans les notes du chercheur prises en direct, les observations effectuées sur 
l’exercice Impro-clap, qui consiste, du moins dans sa version testée, à bâtir des débuts 
d’histoire, montrent qu’il n’est pas vraiment nécessaire, car on retrouve cet aspect 
dans celui du Gardien de but. De plus, comme le suggère Élise, « l’idée d’obliger 
quelqu’un à prendre le relais pourrait aussi être appliquée à l’histoire collective. » 
(AR1-24-5-M-É) En plus de confirmer l’importance des exercices de l’histoire 
collective et du gardien de but, ces observations et la remarque d’Élise sont venues 
confirmer que les fondements de l’exercice de l’Impro-clap pouvaient facilement être 
intégrés comme variantes à ces activités.  
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2.4.3 La décision à la suite de la première mise à l’essai de l’exercice 4 
 
 Même si l’exercice se révélait intéressant lors de la mise à l’essai, nous 
avons jugé que, plutôt que de maintenir l’Impro-clap dans la liste des exercices, il 
servirait à inspirer des ajouts de contraintes dans les autres exercices. 
 
2.5 L’exercice 5 : Le décompte  
 
 Le cinquième exercice que nous avons mis à l’essai est le Counting How 
High (Lobman et Lundquist, 2008), un exercice de cohésion d’équipe que nous avons 
nommé Le décompte. 
 
2.5.1 La description de la version de base de l’exercice 5 : Le décompte 
 
 Les participantes et les participants se répartissent un peu partout dans le 
local où se déroule l’atelier. Un fois placés, ils doivent fermer les yeux. Un premier 
participant doit dire très fort le chiffre 1. Si deux participants disent le chiffre 1 en 
même temps, il faut recommencer jusqu’à ce qu’un seul participant dise le chiffre 
tout seul. Par la suite, on continue avec le chiffre 2 qu’un seul participant doit dire et 
ainsi de suite. Si deux ou trois participants disent un chiffre en même temps, on doit 
recommencer au début avec le chiffre 1. Le but est de faire la plus longue série de 
chiffres sans que plusieurs joueurs ne parlent en même temps. La formatrice cesse le 
jeu lorsque la série semble suffisamment longue. 
 
2.5.2 La première mise à l’essai de l’exercice 5 
 
 Lors de la première mise à l’essai, c’est la version de base de l’exercice tiré 
des activités de Lobman et Lundquist (2008) qui a été expérimentée les yeux fermés. 
Après une première tentative fructueuse au cours de laquelle les stagiaires étaient 
privés du sens de la vue, la formatrice a demandé à ce que l’exercice de comptage soit 
fait les yeux ouverts, puis elle a ajouté les lettres de l’alphabet de sorte que le 
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chevauchement soit encore plus intensif. Une autre contrainte a été ajoutée, l’envoi de 
l’objet imaginaire, pièce maîtresse de l’exercice de réchauffement. Dans l’activité 
réflexive, Cloé a déclaré qu’elle trouvait intéressant de se priver d’un sens, celui de la 
vue, pour « [l’] amener à essayer de développer [ses] autres sens. » (AR1-29-2-H-C) 
 
 Selon les notes du chercheur prises en direct, cet exercice permet de 
développer l’écoute, car les personnes sont parfois privées d’un sens. La formatrice a 
voulu ajouter un élément de complexité dans le Décompte en intégrant l’envoi de 
l’objet invisible de l’exercice de réchauffement, ce qui a transformé l’exercice en un 
exercice similaire au réchauffement. Naturellement, les stagiaires se sont mis à 
compter dans le sens des aiguilles d’une montre, alors que ce n’est pas le but du 
décompte. Ils ont eux-mêmes transformé l’exercice de façon à retrouver une part de 
confort acquis par l’exercice de réchauffement. En effet, lors du réchauffement, ils 
peuvent envoyer l’objet invisible sans ordre préétabli, puis compter dans un sens et 
dire l’alphabet dans un autre. Dans le décompte, ils doivent compter et dire l’alphabet 
sans ordre préétabli, avec comme seul but de ne pas parler en même temps, puis 
ensuite lancer l’objet invisible. Ils ont repris le principe du sens des aiguilles d’une 
montre pour faciliter le tout, preuve qu’ils avaient déjà commencé à développer des 
stratégies d’adaptation aux contraintes du premier exercice.  
 
2.5.3 La décision à la suite de la première mise à l’essai de l’exercice 5 
 
 Nous avons rapidement compris que le Décompte n’était pas un exercice à 
retenir pour la suite des choses. Il peut être avantageusement fusionné au 
réchauffement et ses multiples possibilités de complexification, selon les observations 
et les commentaires de la formatrice et des stagiaires recueillis durant l’activité 
réflexive. 
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2.6 Exercice 6 : La mobilité (création de la formatrice)  
 
 Lors de la première mise à l’essai de l’exercice du gardien de but, nous 
avions observé que le développement de la mobilité était requis, mais qu’il arrivait 
souvent comme dernière étape de complexification des rencontres. La formatrice a 
décidé de concevoir un exercice qui développerait cette habileté en priorité dès la 
deuxième rencontre.  
 
2.6.1 La description de la version de base de l’exercice 6  
 
 Dans cet exercice, à tour de rôle, chaque stagiaire va devant les autres 
stagiaires et fait un geste. La personne suivante refait ce geste et en ajoute un autre. Il 
est permis d’ajouter un son. Par exemple, la première personne marche et s’arrête. La 
deuxième personne marche, s’arrête et mime la prise de la poignée de porte et fait le 
mouvement d’ouverture de porte en imitant le bruit d’une porte qui grince. La 
formatrice interpelle les personnes une à une jusqu’à ce qu’elles soient toutes 
intervenues. 
 
2.6.2 La première mise à l’essai de l’exercice 6 (lors de la deuxième rencontre) 
 
 Une fois l’exercice de base réalisé une première fois lors de la deuxième 
rencontre de mise à l’essai des exercices, la formatrice a demandé à ce que toutes les 
personnes refassent la même séquence en simultané. Une fois cela réalisé, elle a 
demandé à toutes les personnes d’inventer une histoire qui se déroule dans le lieu 
imaginé, mais en imposant des personnages. C’est ainsi que toutes les personnes 
devaient jouer des policiers qui mènent une enquête dans le lieu qu’ils ont 
collectivement inventé. Il s’agissait d’une première expérience d’improvisation de 
situation à cinq personnes et dans un lieu défini. 
 
 L’exercice de base a été difficile pour toutes les personnes. Elles ont dû 
sortir de leur zone de confort. Les gestes reproduits manquaient d’exactitude, les 
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objets n’étaient pas tous de la même grosseur lorsqu’ils étaient reproduits. Certaines 
personnes ont ajouté des émotions, tels que des pleurs, ce qui a rendu mal à l’aise 
celles qui devaient reprendre les actions. En fait, il s’agissait de la première fois où 
des émotions étaient intégrées dans les exercices. Nous avons observé des difficultés 
dans les gestes et la mobilité. De plus, nous avons observé que les stagiaires 
verbalisaient tout ce qu’ils faisaient, plutôt que de se servir des gestes comme 
compléments d’information. 
 
 Il a été intéressant de remarquer qu’au moment de faire l’exercice de base, 
les personnes qui devaient reproduire les gestes le faisaient avec beaucoup de 
confiance, mais que c’était au moment d’ajouter quelque chose de leur crû que les 
stagiaires hésitaient. Le délai enlevait un peu de fluidité. Cloé exprime bien cette 
difficulté : 
 
J’essayais de me concentrer beaucoup parce que j’avais peur d’oublier 
des mouvements ou de ne pas les faire comme l’autre personne l’avait 
fait avant. Puis ça faisait en sorte que je n’étais pas très naturelle. Tu 
sais, je me sentais vraiment crispée, là. J’ai trouvé ça intéressant 
comme expérience, mais ça m’a vraiment sorti de ma zone de confort. 
(AR2-14-2-D-C) 
 
 Cette remarque de Cloé montre à quel point tous se sentaient tellement 
concentrés sur la reproduction la plus exacte possible de gestes de la personne 
précédente, qu’au moment d’ajouter leur propre contribution, elles avaient perdu 
leurs moyens et se sentaient dans une situation d’urgence. 
 
 Au sujet de la contrainte qui consistait à inventer une histoire dans le lieu 
que les stagiaires avaient constitué, lors de l’activité réflexive, Alice a mentionné que 
c’était une bonne façon de forcer les participantes et les participants à utiliser 
l’espace : 
 
Ça nous a obligés à bouger. S'il y avait une personne qui sentait moins 
à l’aise d’utiliser l’espace, elle n’avait pas le choix parce que la 
personne d’avant avait décidé qu’elle s’en allait à l’autre bout. Tu n’as 
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pas le choix d’y aller. Puis, rendu là, tu dois absolument faire autre 
chose pour revenir utiliser l’espace. (AR2-14-3-Q-A) 
 
 Globalement, malgré les difficultés vécues dans cet exercice de mobilité, les 
stagiaires semblaient à l’aise dans leur inconfort. Elles ou ils voulaient continuer de 
se faire pousser dans l’inconnu. 
 
2.6.3 La deuxième mise à l’essai de l’exercice 6 (lors de la troisième rencontre) 
 
 Au cours de la troisième rencontre, après avoir demandé aux stagiaires de 
faire l’exercice de base une autre fois, la formatrice a demandé à une première 
personne d’entrer dans un lieu et de faire une action en la mimant. Une autre 
personne, désignée par la formatrice, devait entrer en scène pour ajouter quelque 
chose à l’action sans refaire ce qui avait été fait. Il fallait donc que la personne 
respecte ce qui avait été installé avant comme décor, par exemple, une porte, un 
lavabo. Ensuite, la formatrice a demandé à toutes les personnes de créer une histoire 
dans le décor virtuel installé précédemment par chacune des personnes. Encore une 
fois, il fallait avoir observé attentivement le passage de chacune des personnes dans 
ce décor. 
 
 Dans les notes du chercheur au sujet de la version de l’exercice où les 
stagiaires devaient entrer un à un et construire un scénario sans parole, nous avons 
relevé que cette version permettait de développer des habiletés qui n’avaient pas 
encore été touchées spécifiquement dans les versions antérieures de l’exercice, 
comme le langage non verbal (posture, gestes, mimiques). Cette nouvelle version de 
l’exercice semblait développer davantage les habiletés de communication que la 
mobilité que l’on décrit comme la capacité d’utilisation de l’espace.  
 
 Quant à l’exercice où les stagiaires devaient utiliser le décor déjà installé 
pour créer une histoire, on a observé que les stagiaires ont pu saisir l’importance de 
l’écoute et de l’observation pour pouvoir réutiliser ce qui avait été installé par les 
autres stagiaires. 
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2.6.4 La troisième mise à l’essai de l’exercice 6 (lors de la quatrième rencontre) 
 
 Lors de la quatrième et dernière rencontre, la formatrice a demandé aux 
stagiaires de faire l’exercice de base, puis elle a demandé à une première personne 
d’entrer dans un lieu et d’installer un élément de décor virtuel. La prochaine personne 
devait entrer et ajouter un deuxième élément et ainsi de suite. Elle a donné une 
contrainte supplémentaire : une fois que la personne était entrée dans le décor, elle 
devait trouver un moyen de sortir individuellement et il fallait que la raison de sa 
sortie soit comprise par les autres personnes. Ensuite, la formatrice a élaboré une 
variante : elle a demandé aux stagiaires de créer un scénario dans ce lieu, mais cette 
fois-ci, elle nommait le nombre de personnes qui devaient réaliser le scénario. En 
conséquence, plusieurs scénarios différents ont été joués, mais ils devaient tous 
respecter le décor virtuel et l’histoire devait être différente. 
 
 Les contraintes imposées par la formatrice dans le cadre de cette troisième 
mise à l’essai ont été utiles pour le développement de l’habileté d’utilisation des 
potentialités. Pour René, « Ce qui est intéressant, c’est qu’on met en place des choses, 
puis on doit les utiliser par la suite. J’ai trouvé qu’on avait bien réussi et tout ce qui a 
été mis en place semble avoir été utilisé. » (AR4-19-1-A-R) Élise, de son côté, a 
trouvé difficile de se faire une perspective globale de la situation et d’avoir des idées : 
« Quand j’entrais dans le décor, il y avait des choses que je n’avais pas comprises, 
puis il fallait quand même que je fasse comme si je savais exactement où j’allais. Il 
fallait que ça se tienne, même si je n’ai pas tout compris. » (AR4-20-1-D-É) 
 
 La difficulté que rapporte Élise montre à quel point les personnes se 
retrouvaient dans des situations où elles manquaient d’informations nécessaires pour 
comprendre la situation, qu’elles devaient malgré tout continuer à avancer et à 
construire. 
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2.6.5 La décision à la suite des trois mises à l’essai de l’exercice 6 
 
 Nous avons décidé de ne pas conserver l’exercice de la mobilité malgré les 
trois mises à l’essai assez réussies, mais plutôt d’intégrer son contenu dans les trois 
autres exercices qui ont été conservés. Que ce soit sur le plan du développement des 
habiletés de communication non verbale ou sur le plan de la mobilité, les exercices du 
réchauffement, de l’histoire collective et du gardien de but offrent de nombreuses 
possibilités de complexifications qui peuvent très bien intégrer ce qui a été tenté dans 
ce nouvel exercice de mobilité. 
 
 
3. SYNTHÈSE 
 
 Les mises à l’essai itératives nous ont permis d’atteindre le premier objectif 
de recherche qui consistait à mettre au point des exercices d’improvisation visant le 
développement des habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant 
l’action chez des stagiaires en enseignement secondaire. L’atteinte de cet objectif 
n’est toutefois pas une preuve du développement incontestable des habiletés de 
contrôle durant l’action; elle est un constat de l’atteinte de l’objectif opérationnel de 
mise au point des exercices. Précisons que le chercheur a contribué à l’émergence de 
sens dans l’opérationnalisation de la recherche, tout comme les stagiaires et la 
spécialiste, notamment en ce qui a trait à la structuration des exercices, à l’ajout de 
contraintes et à l’analyse des conditions nécessaires à la contribution des exercices.   
 
 Dans le prochain chapitre, nous présentons les résultats de l’analyse 
descriptive du questionnaire pré et post-intervention, la version des exercices mis au 
point lors de l’opérationnalisation de la recherche, qui visent à développer les 
habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action de stagiaires 
en enseignement secondaire et le scénario pédagogique de formation en 
improvisation qui situe les exercices validés à l’intérieur d’un cadre de formation plus 
large et plus précis de manière à favoriser leur réalisation dans des conditions 
optimales et la qualité de la formation. De plus, ce scénario permet de mettre entre les 
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mains des personnes formatrices un outil pédagogique d’apprentissage plus complet 
pour assurer des apprentissages plus durables. 
 
  
  
  
 
CINQUIÈME CHAPITRE 
LES RÉSULTATS 
 
 Dans le quatrième chapitre, celui des résultats de l’opérationnalisation du 
permier objectif de recherche, nous avons mis au point trois exercices 
d’improvisation de manière itérative. Les mises à l’essai fonctionnelles et empiriques 
réalisées nous ont permis de déterminer les trois exercices qui sont les plus 
susceptibles de développer les habiletés de gestion de classe de stagiaires en 
enseignement dans la phase de contrôle durant l’action : le Réchauffement, l’Histoire 
collective et le Gardien de but. Nous avons identifié, pour chaque exercice, un certain 
nombre de variantes validées également au cours de ces mises à l’essai. Dans ce 
cinquième chapitre, nous présentons d’abord les résultats de l’analyse descriptive du 
questionnaire pré et post-intervention. Nous présentons ensuite les exercices validés 
et, enfin, nous présentons le scénario pédagogique de formation en improvisation 
validé.  
 
1. L’ANALYSE DESCRIPTIVE DU QUESTIONNAIRE PRÉ ET POST-
 INTERVENTION  
 
 Le questionnaire pré et post intervention a été administré d’une part aux 
enseignants associés
33, c’est-à-dire les enseignantes et les enseignants avec qui les 
stagiaires ont réalisé leur stage, mais qui n’ont pas participé aux rencontres au cours 
desquelles les exercices d’improvisation ont été mis à l’essai et, d’autre part, aux 
stagiaires ayant participé aux exercices et aux activités réflexives. Les résultats de ce 
questionnaire pré-intervention et post-intervention permettent de présenter la 
perception des stagiaires et des enseignants associés sur le degré de maîtrise des 
habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action développées 
par les exercices d’improvisation mis à l’essai. Rappelons que ce questionnaire est 
largement inspiré de l’Inventaire des comportements de gestion de classe (ICGC) de 
                                                 
33
 Seulement cinq de six enseignantes et enseignants associés ont dûment retourné leurs réponses aux 
deux questionnaires. 
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Nault et Lacourse (2008). Le questionnaire a été administré avant l’intervention et 
après l’intervention pour mesurer la perception du développement des habiletés
ciblées. L’échelle de type Likert à 10 points est identique à celle qui a été utilisée 
dans le QGC de Nault et Léveillé (1997). 
 
 Les mises à l’essai des exercices d’improvisation visaient à les valider en 
tant que tels et à dégager leur potentiel de formation pour le développement des trois 
habiletés de contrôle durant l’action suivantes : l’hyperperception, l’action rapide sur 
les événements et la qualité de la communication. L’utilisation de la grille 
d’observation des habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant 
l’action (annexe I) tout au long des mises à l’essai a permis de cibler les actions de 
formation. Afin de vérifier si les exercices pouvaient effectivement développer ces 
trois habiletés selon la perception des stagiaires et des enseignants associés, l’analyse 
du questionnaire pré et post-intervention et l’analyse des verbatim des activités 
réflexives ont fait ressortir les perceptions du développement des habiletés de gestion 
de classe dans la phase de contrôle durant l’action. Le tableau 10 rapporte les 
réponses au questionnaire pré et post-intervention sous forme de score selon le point 
de vue du stagiaire et de l’enseignant associé. 
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Tableau 10 
Les scores de chaque stagiaire au questionnaire pré et post-intervention 
 
 
Stagiaire 
Habiletés 
 
Selon le stagiaire Selon l’enseignant associé 
Pré Post Post-pré Pré Post Post-pré 
ALICE      
 
Hyperpercep. 40 49 +9 40 47 +7 
Qual de la com.  20 33 +13 28 24 -4 
Act. rap. sur év. 19 28 +9 28 29 +1 
Total 79 110 +31 96 100 +4 
CLOÉ      
 
Hyperpercep. 55 57 +2 45 54 +9 
Qual.de la com. 33 37 +4 30 35 +5 
Act. rap. sur év. 32 36 +4 32 36 +4 
Total 120 130 +10 107 125 +18 
ÉLISE      
 
Hyperpercep. 43 48 +5 49 53 +4 
Qual. de la com. 23 30 +7 21 25 +4 
Act. rap. sur év. 27 31 +4 28 26 -2 
Total 93 109 +16 98 104 +6 
MAUDE      
 
Hyperpercep. 39 49 +10 41 49 +8 
Qual.de la com. 20 30 +10 28 29 +1 
Act. rap. sur év. 22 29 +7 26 36 +10 
Total 81 108 +27 95 114 +19 
RENÉ      
 
Hyperpercep. 51 52 +1 52 54 +2 
Qual.de la com. 27 31 +4 34 29 -5 
Act. rap. sur év. 26 34 +8 36 33 -3 
Total 51 52 +1 52 54 -6 
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Le tableau 10 rapporte les scores pré-intervention et post-intervention pour 
chaque habileté par stagiaire. Le score indiqué est issu de l’addition des scores de 
perception pour chaque question liée à chacune des habiletés. Les tableaux de 
l’annexe J montrent les scores issus de chaque question et le questionnaire de 
l’annexe F présente le détail des questions. Pour les besoins de l’analyse descriptive, 
nous n’avons retenu que les scores totaux pour chaque habileté. Rappelons que les 
stagiaires et les enseignants associés ont répondu au questionnaire avant 
l’intervention et après l’intervention et qu’il s’agissait d’indiquer leur perception de 
l’évolution des habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action 
sur un questionnaire regroupant 14 questions. 
 
Selon la perception d’Alice, le changement pré-post est de +9 pour 
l’hyperperception, de +13 pour la qualité de la communication et de +9 pour l’action 
rapide sur les événements. Selon Alice, elle a beaucoup progressé pour l’ensemble 
des habiletés, mais selon la perception de son enseignant associé, elle aurait progressé 
de manière importante, surtout pour l’habileté d’hyperperception (+7), de manière 
faible pour l’action rapide sur les événements (+1) et aurait même régressé pour la 
qualité de la communication (-4). Pour l’ensemble des habiletés, le changement pré-
post est de +31 selon sa perception et de +4 pour son enseignant associé. 
 
Du côté de Cloé, le changement pré-post est de +2 pour l’hyperperception, de 
+4 pour la qualité de la communication et de +4 pour l’action rapide sur les 
événements. Selon la perception de son enseignante associée, le changement pré-post 
est de +9 pour l’hyperperception, de +5 pour la qualité de la communication et de +4 
pour l’action rapide sur les événements. Il ressort de cette analyse que la perception 
du changement est relativement  similaire pour l’habileté d’action rapide sur les 
événements et pour l’habileté de qualité de la communication. Cependant, pour 
l’hyperperception, l’enseignant associé a perçu un changement pré-post plus 
important (+9) que la stagiaire elle-même (+2). Pour l’ensemble des habiletés, le 
changement pré-post est de +10 selon la stagiaire et de +18 pour l’enseignant associé. 
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Quant à Élise, le changement pré-post perçu est de +2 pour l’hyperperception, 
de +7 pour la qualité de la communication et de +4 pour l’action rapide sur les 
événements. Selon la perception de son enseignant associé, le changement pré-post 
pour l’hyperperception et la qualité de la communication est de +4 et le changement 
pré-post pour l’action rapide sur les événements est de -2. Il appert que la perception 
du changement est consensuelle pour ce qui est de l’hyperperception et de la qualité 
de la communication, mais elle diverge au sujet de l’action rapide sur les événements. 
Pour l’ensemble des habiletés, le changement pré-post est de +16 selon la stagiaire et 
de +6 pour son enseignant associé. Pour Élise, on remarque, tout comme pour Alice, 
que la perception du changement chez les enseignants associés est moins élevée que 
la perception du changement chez les stagiaires elles-mêmes.  
 
Selon la perception de Maude, le changement pré-post dans le développement 
de ses habiletés est de +10 pour l’hyperperception, de +10 pour la qualité de la 
communication et de +7 pour l’action rapide sur les événements. Pour ce qui est de 
son enseignant associé, le changement pré-post perçu est de +8 pour 
l’hyperperception, de +1 pour la qualité de la communication et de +10 pour l’action 
rapide sur les événements. Ce qui ressort des résultats au sujet de Maude, c’est le fait 
qu’il y a progression pour toutes les habiletés à l’instar de Cloé. De plus, le 
changement pré-post pour l’ensemble des habiletés est le plus élevé. Il est de +27 
selon la perception de la stagiaire et de +19 pour la perception de l’enseignant 
associé. 
 
Pour ce qui est de René, le changement pré-post est de +1 pour 
l’hyperperception, de +4 pour la qualité de la communication et de +8 pour l’action 
rapide sur les événements. Pour ce qui est de la perception du changement chez son 
enseignant associé, le résultat est négatif pour l’habileté d’action rapide sur les 
événements (-3) ainsi que pour l’habileté de qualité de la communication (-5). La 
seule habileté pour laquelle il y a eu progression selon la perception de l’enseignant 
associé, c’est l’hyperperception avec +2, c’est-à-dire 1 de plus que selon la perception 
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de René. Il s’agit du seul participant pour qui le changement pré-post total est négatif 
selon la perception de l’enseignant associé alors que selon le stagiaire, le changement 
pré-post est de +1. 
 
Selon leur perception, tous les stagiaires ont progressé pour l’ensemble des 
habiletés de contrôle durant l’action, mais à des degrés variables.  Selon la perception 
des enseignants associés, leur stagiaire a progressé pour l’ensemble des habiletés de 
contrôle durant l’action, sauf pour René. Si l’on observe les résultats par habileté, les 
stagiaires ont perçu des progrès pour chacune d’elles et les enseignants associés ont 
perçu des progrès pour la grande majorité des cas, sauf à deux reprises pour la qualité 
de la communication et l’action rapide sur les événements. 
 
L’analyse de l’ensemble des données met en valeur le fait que la seule 
habileté dont la perception du changement pré-post est positive pour l’ensemble des 
stagiaires et leurs enseignants associés est celle de l’hyperperception. Nous rappelons 
que l’hyperperception est composée de la vision périphérique, de l’écoute, de 
l’observation et du chevauchement. Nous avons également noté que, à trois reprises, 
le changement pré-post a été considéré plus important par les enseignants associés 
que par les stagiaires : l’hyperperception chez Cloé et René et l’action rapide sur les 
événements chez Maude. 
 
En conséquence, ces résultats nous ont permis d’obtenir une indication  du 
potentiel de formation des exercices d’improvisation. Les scores obtenus ont mis en 
valeur le fait que l’hyperperception pouvait être perçue comme étant l’habileté la 
mieux développée dans le cadre des exercices. Cette constatation rejoint les éléments 
ressortis de l’analyse des données des verbatim des activités réflexives et des notes du 
chercheur qui ont servi à mettre au point les exercices d’improvisation. 
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2. LES EXERCICES VALIDÉS 
 
 Notre premier objectif de recherche consistait à mettre au point des exercices 
d’improvisation pour développer des habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action de stagiaires en enseignement secondaire.  
 
 L’opérationnalisation de la recherche présentée au quatrième chapitre a 
permis de mettre à l’essai six exercices d’improvisation lors de rencontres réalisées à 
raison d’une fois par semaine au cours de quatre semaines consécutives en octobre 
2011. Trois exercices ont été conservés au terme du processus de validation, mais les 
trois autres ont été intégrés à ceux qui ont été retenus. Les exercices non retenus 
pouvaient ainsi s’inscrire comme des variantes qui jouent un rôle à l’intérieur des 
exercices conservés. Chacun des trois exercices retenus offre un fort potentiel de 
complexification, permettant d’intégrer des variantes qui proviennent des exercices 
non retenus et du répertoire de la spécialiste en improvisation. Ces exercices, 
identifiés comme essentiels lors de l’opérationnalisation, sont : Le réchauffement, 
L’histoire collective et Le gardien de but. Une fois le potentiel de complexification 
constaté, chaque exercice a fait l’objet d’ajout d’éléments pour augmenter son 
potentiel de formation. Durant les mises à l’essai, les nouveaux éléments amenés par 
la formatrice experte ont parfois été abandonnés, car ils ne s’avéraient pas pertinents 
et certains ont été intégrés à la version finale des exercices. Dans la version validée 
des exercices, nous avons nommé ces éléments « variantes ». 
 
 Les trois exercices retenus sont présentés selon l’ordre qui nous paraît 
optimal à la suite de l’expérience des mises à l’essai, soit du plus simple au plus 
complexe. C’est ainsi que lors de chaque rencontre de formation, Le réchauffement 
devrait être réalisé en premier, puisqu’il donne l’occasion aux stagiaires de se mettre 
en éveil et de se disposer à l’action. L’histoire collective devrait être faite en 
deuxième, car cet exercice permet de construire graduellement un récit à partir des 
propositions des autres. Le gardien de but devrait préférablement être le dernier, car il 
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demande de construire plusieurs histoires simultanément avec plusieurs intervenants, 
ce qui est beaucoup plus complexe. 
 
 Chaque exercice présenté ici fait l’objet d’une double description : la base et 
chacune de ses variantes. Il est à noter que les exercices validés que nous présentons 
maintenant ont fait l’objet d’une dernière validation avec l’experte en improvisation 
lors de l’examen du scénario pédagogique relatif au deuxième objectif de la 
recherche. D’autres petites modifications ont alors été apportées et seront présentées 
dans la version validée du scénario pédagogique au point 2.2 de ce chapitre. 
 
2.1 La description de l’exercice 1 de base : Le Réchauffement 
 
 Placer d’abord les stagiaires de manière à former un cercle. Ensuite, pointer 
la personne qui va commencer l’exercice. La personne choisie doit créer un contact 
visuel avec la personne située à sa gauche, taper dans ses mains en la pointant et doit 
lui lancer un objet imaginaire. La personne qui reçoit l’objet imaginaire doit montrer 
qu’elle vient de capter l’objet en tapant dans ses mains à son tour. Puis, en créant un 
contact visuel avec l’autre personne à sa gauche, elle doit lui lancer l’objet en tapant 
dans ses mains à nouveau et ainsi de suite. L’exercice s’arrête au signal de la 
personne formatrice. 
 
2.1.1 La description des variantes de l’exercice 1 
 
 Lancer l’objet imaginaire à la personne située à sa droite ou dans le sens choisi 
par les stagiaires; 
 Dire un chiffre à voix haute. La personne située à gauche ou à droite dit un autre 
chiffre en suivant l’ordre numérique; 
 Dire une lettre à voix haute. La personne située à gauche ou à droite dit une autre 
lettre en suivant l’ordre alphabétique; 
 Placer deux stagiaires côte-à-côte et deux autres pour leur faire face. La personne 
désignée lance l’objet imaginaire à une autre personne située en face, celle-ci le 
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reçoit et le passe à la personne située à côté d’elle. Cette personne doit relancer 
l’objet à l’une des personnes situées en face et ainsi de suite; 
 Ajouter la possibilité de « blocage », c’est-à-dire le refus de recevoir l’objet 
imaginaire en croisant les bras, en fermant les poings à la hauteur du visage et en 
disant : « Blocage ». Lorsque la personne qui envoie l’objet fait face au 
« blocage », elle doit rapidement trouver une autre personne à qui le lancer; 
 Utiliser l’espace en se déplaçant un peu partout dans le local, tout en conservant 
le contact visuel nécessaire pour réagir; 
 Lancer l’objet imaginaire (en tapant dans ses mains tout en pointant la personne à 
qui l’objet est envoyé) en l’accompagnant… 
o d’un son produit avec la bouche. La personne qui reçoit l’objet doit 
reproduire ce son puis, en relançant l’objet imaginaire, elle doit faire un 
autre son et ainsi de suite; 
o d’une lettre de l’alphabet prononcée à voix haute. La personne qui reçoit 
l’objet doit reproduire cette lettre puis, en relançant l’objet imaginaire, elle 
doit prononcer une autre lettre de l’alphabet et ainsi de suite; 
o d’un geste (comme hocher de la tête, faire un clin d’œil, hausser les épaules); 
o La personne qui reçoit le son, la lettre ou le geste doit le reproduire, puis, en 
relançant l’objet imaginaire, elle doit créer un autre son, une autre lettre ou 
un autre geste et ainsi de suite. 
 
2.2 La description de l’exercice 2 de base : L’Histoire collective 
 
 Placer les stagiaires de manière à former un cercle. Un des stagiaires 
commence : il énonce une phrase qui est le début d’une histoire. La deuxième 
personne doit continuer l’histoire en commençant par Oui et… Elle ajoute ainsi une 
phrase qui donne de l’information supplémentaire à ce qu’a dit la première personne. 
Par exemple, si le ou la stagiaire 1 a commencé par : « Je me suis levé vers 7 h ce 
matin. » Le ou la stagiaire 2 pourrait continuer en disant : « Oui et j’ai mis une 
tranche de pain dans le grille-pain ». Et ainsi de suite. L’exercice s’arrête au signal de 
la personne formatrice. 
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2.2.1 La description des variantes de l’exercice 2 
 
 Désigner les stagiaires qui doivent commencer et poursuivre l’histoire; 
 Passer du positif au négatif à chaque intervention. Il s’agit de remplacer le « oui 
et … » par le « oui, mais… ». Par exemple : « Robert est une personne 
généralement joviale. Oui, mais il se fâche pour des détails »; 
 Faire des phrases sans utiliser le « oui et… » ni le « oui, mais… »; 
 Imposer un thème pour chaque histoire à créer; 
 Raconter, debout en cercle, une histoire en faisant des gestes. Quand la personne 
termine sa phrase, toutes les personnes répètent la phrase qui vient d’être dite en 
même temps et imitent ses gestes. On poursuit l’exercice de construction de 
l’histoire par la suite; 
 Raconter la même histoire en même temps en ralentissant beaucoup le rythme 
pour être à l’unisson dans les mots et les gestes. C’est un peu comme une 
séquence ralentie où tous doivent raconter la même histoire; 
 Faire un dialogue avec des phrases complètes; 
 Imposer à deux personnes de jouer le même personnage pour dialoguer avec une 
troisième personne à partir d’un thème imposé; 
 Demander aux stagiaires de construire une histoire en ne disant qu’un mot 
chacun : 
o Accompagner le mot d’un geste; 
o Faire un mouvement de balancier d’un bras pour rythmer l’énonciation des 
mots de sorte qu’il y ait une certaine régularité ou fluidité; 
o La personne formatrice donne elle-même le tempo en tapant du pied ou sur 
sa cuisse. 
 Former un carré (configuration à quatre coins) avec une personne postée à 
chaque coin et une personne au centre. Chaque personne située dans un coin 
raconte un bout d’une histoire (sans limite de mots) en tant que personnage 
imposé par la personne formatrice (agricultrice, mécanicien ou autre). La 
personne placée au centre ne parle pas, elle ne fait qu’écouter les quatre histoires. 
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Au signal de la personne formatrice, toutes les personnes changent de position. 
Une fois installées dans leur nouvelle position, les personnes reprennent l’histoire 
là où l’autre personnage l’a laissée. C’est la personne formatrice qui indique les 
tours de parole; 
 Accélérer le rythme des tours de parole et des changements de position; 
 Limiter les stagiaires à une phrase et demander à ce que le dernier mot de la 
phrase devienne le premier mot prononcé par la personne qui doit poursuivre 
l’histoire. Au signal de la personne formatrice, les stagiaires changent de 
position; 
 Circuler dans l’espace du local tout en construisant l’histoire. La personne 
formatrice désigne une personne pour dire la première phrase. La personne qui 
termine sa phrase doit alors taper sur l’épaule d’une autre personne pour que 
cette dernière poursuive l’histoire; 
 Faire le même exercice en s’assurant que chaque personne ait un contact visuel 
avec au moins une autre personne. Quand une ou un stagiaire n’est pas regardé 
par qui que ce soit, cette stagiaire ou ce stagiaire doit graduellement s’accroupir 
jusqu’à s’asseoir. Lorsque la personne qui s’accroupit réalise qu’elle est regardée 
à nouveau, elle se relève; 
 Reprendre l’exercice, toujours en maintenant le contact visuel. Si une personne 
s’accroupit graduellement et qu’elle perd le contact visuel d’une autre personne, 
celle qui reprend le contact visuel doit toucher à la personne pour qu’elle se 
relève; 
 Faire le même exercice en imposant un thème. Au moment choisi par la personne 
formatrice, celle-ci désigne deux personnes qui établissent un dialogue à partir du 
thème faisant l’objet de l’histoire collective. La création de l’histoire phrase par 
phrase reprend immédiatement après le dialogue; 
 Demander à deux stagiaires de s’avancer et de se placer devant afin que les 
autres stagiaires et la personne formatrice deviennent des spectateurs. La 
personne formatrice impose un personnage à chaque stagiaire. Les personnages 
imposés doivent être aux antipodes. La personne formatrice désigne la personne 
qui commence l’histoire. Les deux personnages poursuivent leur dialogue 
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jusqu’à ce que la personne formatrice demande d’intervertir les rôles et de 
poursuivre l’histoire dans le rôle de leur vis-à-vis. 
 
2.3 La description de l’exercice 3 de base : Le Gardien de but 
 Placer d’abord les stagiaires en ligne. Ensuite, indiquer à la personne qui 
joue le rôle du gardien de but de s’avancer et de se placer devant tous les stagiaires. 
Puis, désigner deux personnes pour se positionner de chaque côté du gardien de but. 
 Au signal de la formatrice, le gardien de but doit amorcer un dialogue avec 
une des personnes à ses côtés. Il doit interrompre cette conversation lui-même et en 
démarrer une autre avec la personne de l’autre côté. Puis, il doit revenir à la première 
conversation et reprendre là où il l’avait laissée. Ainsi de suite, jusqu’au signal 
d’arrêt. 
 
2.3.1 La description des variantes de l’exercice 3 
 
 Imposer des personnages (mère de famille, patron, employé, etc.); 
 Donner la possibilité aux deux stagiaires qui sont en conversation avec le gardien 
de but de prendre des initiatives et de lui faire des propositions. À ce moment, 
ces stagiaires doivent eux aussi être vigilants pour s’assurer de reprendre les 
conversations là où elles étaient rendues; 
 Faire se déplacer le gardien de but dans le local. Tout en restant à proximité du 
gardien de but, les autres joueurs utilisent l’espace disponible, mais en ne perdant 
pas le fil des conversations amorcées à la fois par les stagiaires et le gardien de 
but; 
 Nommer une personne pour jouer le rôle de gardien de but et faire circuler les 
autres stagiaires. Demander à ces derniers de faire des interventions très courtes 
auxquelles le gardien de but doit répondre très rapidement avec une réponse 
courte. L’intervention peut être verbale, mais il peut aussi s’agir d’un geste (faire 
semblant de lancer un ballon de football). La réponse du gardien peut aussi être 
un geste (attraper le ballon et le lancer par terre pour montrer qu’il y a eu un 
touché.) Il faut que le geste puisse être décodé par le gardien de but pour qu’il ait 
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une réponse appropriée. Le gardien de but ne doit pas prendre d’initiatives qui 
augmenteraient le degré de difficulté. Ainsi, le gardien de but n’a aucun contrôle 
sur le déroulement et il doit simultanément surveiller les mouvements des quatre 
autres stagiaires; 
 Faire se déplacer les stagiaires pour varier les situations et éviter qu’elles soient 
trop prévisibles pour le gardien de but. La personne formatrice impose un thème 
et augmente le rythme en demandant aux stagiaires de faire une seule phrase 
suivie d’une courte réplique immédiate du gardien de but. La personne 
formatrice gère les tours de parole; 
 Faire l’exercice les yeux fermés. Faire uniquement des interventions verbales 
afin que le gardien de but puisse les capter et y réagir; 
 Placer le gardien de but au centre. Les autres stagiaires forment un carré autour 
de lui et prennent position à chaque coin. Chacun doit avoir un sujet différent à 
proposer au gardien de but tout en respectant le thème donné par la personne 
formatrice pour chaque coin. Ainsi, à tour de rôle, les stagiaires interpellent le 
gardien de but. Au signal de la personne formatrice, tous changent de position, 
donc de rôle et de thématique; 
 Imposer un rôle à tous les stagiaires qui doivent se placer à proximité du gardien 
de but. Le gardien de but, dans ce cas-ci, joue le rôle d’un expert (mécanicien, 
réalisateur, patron dans un bureau), qui a toutes les réponses aux questions qui 
peuvent lui être posées. L’un après l’autre, les stagiaires doivent s’approcher du 
gardien de but pour lui faire des demandes courtes et le gardien de but doit 
donner une réponse courte et rapide. Le maintien d’un rythme rapide est 
nécessaire pour que le gardien de but soit sollicité le plus possible. Lors des 
consignes, la personne formatrice donne deux indications importantes aux 
stagiaires pour la réalisation de l’exercice : ne pas parler en même temps et 
toujours se placer face à elle. 
 
 Chaque exercice a fait l’objet d’un travail de rédaction de manière à passer 
du récit de ce qui a été réalisé comme on l’a vu au chapitre d’opérationnalisation à 
une forme écrite plus stable pouvant servir à d’autres personnes formatrices. Il est à 
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noter que les différentes variantes et modifications que nous avons expérimentées en 
cours de validation ont fait l’objet d’un traitement sous forme d’élagage. Nous 
n’avons conservé pour la version finale qu’un répertoire possible des variantes de 
l’exercice en évitant le plus possible les répétitions.  
 
 Ces trois exercices et leurs variantes ont fait l’objet d’une double validation, 
celle des mises à l’essai et celle d’une indication de la perception du potentiel des 
exercices par les stagiaires et leurs enseignantes et enseignants associés. Les 
exercices validés lors des mises à l’essai représentent le cœur d’une activité de 
formation en improvisation pour soutenir le développement d’habiletés de gestion de 
classe en formation initiale à l’enseignement. Une fois ces exercices validés, ils ont 
été contextualisés par un scénario pédagogique de formation. Ce scénario répond au 
deuxième objectif de recherche. La production d’un tel scénario a été requis pour que 
les exercices puissent révéler toute leur pertinence. 
 
3. LE SCÉNARIO PÉDAGOGIQUE DE FORMATION VALIDÉ 
 
 Nous avons pris la décision de concevoir un scénario pédagogique de 
formation afin que les exercices puissent être utilisés à leur meilleur dans le cadre de 
la formation initiale du personnel enseignant. En fonction de l’analyse de 
l’expérience de terrain, le scénario pédagogique de formation en improvisation 
comporte trois grandes sections : la contextualisation, les trois exercices 
d’improvisation validés et l’activité réflexive qui fait suite aux exercices. Ces trois 
grandes sections reprennent les phases de la planification de la gestion de 
l’enseignement (Nault et Lacourse, 2016) : préparation à l’apprentissage, réalisation 
et intégration. 
 
 De plus, la version finale du scénario pédagogique fait suite aux résultats de 
la double validation par la spécialiste en improvisation. Nous présentons ces résultats 
dans la prochaine section et le scénario validé à la section suivante. 
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3.1 Les résultats de la double validation du scénario pédagogique de formation 
par la spécialiste en improvisation 
 
 La première version du scénario pédagogique a été relue et commentée par 
notre équipe de direction. Après avoir apporté des changements à la suite de ces 
commentaires, il nous apparaissait essentiel de faire valider le scénario par la 
spécialiste en improvisation qui a participé directement à la mise à l’essai des trois 
exercices faisant l’objet de cette scénarisation. Nous lui avons ainsi remis une copie 
électronique du scénario pédagogique. Après, nous nous sommes rencontrés pour 
examiner et discuter ensemble les commentaires qu’elle avait notés sur le document. 
Nous avons retenu environ 80 % des corrections proposées. 
 
 Parmi les changements apportés à la suite des suggestions de la spécialiste, 
notons la modification du nom du premier exercice qui porte maintenant le nom de 
l’Objet imaginaire plutôt que le nom de Réchauffement pour mettre l’accent sur le 
contenu du jeu plutôt que sur sa fonction, et ce, afin de respecter la logique des deux 
autres exercices. Nous avons également considérablement simplifié la consigne de 
l’exercice de base. Quelques variantes ont aussi été déplacées afin de tenir compte du 
niveau de complexité de chacune d’elles. Avec le recul, la spécialiste en 
improvisation a jugé que certaines variantes sont plus complexes que d’autres et a 
suggéré une nouvelle hiérarchisation, ce qui a été fait. 
 
 Une deuxième validation du scénario pédagogique révisé par la spécialiste 
en improvisation a eu lieu trois semaines plus tard. Nous lui avons fait parvenir la 
version du scénario modifiée et nous lui avons demandé de relire le scénario 
attentivement pour qu’elle le commente à nouveau. Cette deuxième validation a 
permis de faire un changement important dans l’ordre de présentation du contenu des 
sections. Il a été convenu de placer l’explication de chacun des exercices de base 
avant les pistes d’interventions spécifiques. Ainsi, pour la personne formatrice, il est 
plus simple de comprendre les pistes d’interventions spécifiques si elle a déjà 
connaissance de l’exercice de base. Quelques variantes ont aussi été déplacées de 
façon à respecter une certaine gradation dans la complexité; d’autres variantes ont été 
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supprimées puisqu’elles étaient trop redondantes. Quelques clarifications ont aussi été 
apportées aux variantes de façon à les rendre encore plus explicites. 
 
 Les améliorations apportées à la suite de cette double validation ont permis 
d’en arriver au scénario pédagogique final que nous présentons dans la prochaine 
section. 
 
3.2 Le scénario pédagogique de formation validé 
 
 Le scénario pédagogique de formation en improvisation présenté ici 
s’adresse aux personnes formatrices. Ce scénario va leur servir à développer, chez des 
stagiaires en enseignement secondaire, la compétence en gestion de classe dans la 
phase de contrôle durant l’action. Les personnes formatrices y trouveront des outils 
pour les orienter dans la mise en œuvre d’activités de formation à partir des exercices 
d’improvisation validés lors des mises à l’essai et des activités réflexives faites pour 
atteindre le premier objectif de recherche. De plus, le scénario pédagogique de 
formation a fait l’objet de deux autres validations afin qu’il soit le plus clair et le plus 
pertinent possible pour la formation. Nous considérons que les exercices mis au point 
sont significatifs et qu’ils prennent tout leur sens pour la formation s’ils sont 
explicités comme nous le faisons dans le scénario pédagogique. 
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
  
  
  
  
 
 
  
  
 
SIXIÈME CHAPITRE 
LA DISCUSSION DES RÉSULTATS 
 
 Partant de ce que nous avons écrit dans l’opérationnalisation de la recherche 
et des éléments présentés comme résultats, nous abordons la discussion. Nous 
proposons dans ce chapitre quatre sections. Nous revenons d’abord sur le modèle 
méthodologique de la recherche. Puis, nous ferons un retour sur les résultats. Ensuite, 
nous discuterons du positionnement de notre recherche dans la thématique du 
doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke, l’interrelation entre la 
recherche, la formation et la pratique. Enfin, nous énoncerons les limites de notre 
étude. 
 
1. LE RETOUR SUR LE MODÈLE MÉTHODOLOGIQUE DE LA 
 RECHERCHE 
 
 La recherche que nous avons menée a permis de produire un scénario 
pédagogique de formation en improvisation qui peut être utilisé en formation initiale 
à l’enseignement. Son but ultime est de contribuer à développer la compétence en 
gestion de classe. Nous sommes d’avis qu’une telle compétence est nécessaire pour 
toutes les enseignantes et tous les enseignants. Elle est particulièrement importante en 
début de carrière et peut favoriser la persévérance professionnelle dans 
l’enseignement secondaire. L’enseignement au Québec est une profession 
caractérisée par un taux élevé d’abandon dans les cinq premières années et par une 
attribution des mandats privilégiant l’ancienneté. Cette forme de gestion provoque un 
phénomène que l’on voit rarement dans les autres professions, l’attribution des tâches 
les plus difficiles aux novices plutôt qu’au personnel expérimenté. (Treleven, 2000) 
Parmi les facteurs décrivant le contexte difficile d’insertion professionnelle des 
novices, notons l’intégration d’élèves en difficultés comportementales ou cognitives 
dans les classes, le manque de ressources spécialisées pour soutenir le travail du 
personnel enseignant et des programmes de formation qui mettent de l’avant des 
approches pédagogiques davantage centrées sur l’élève qui transforment le rôle du 
personnel enseignant et entraînent une plus grande interactivité en classe.  
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Le premier objectif de recherche a consisté à mettre au point des exercices 
d’improvisation pour développer la compétence en gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action de stagiaires en enseignement secondaire. Cette mise au point 
a pu être réalisée grâce à la collaboration entre des stagiaires, leurs enseignantes 
associées et enseignants associés en milieu scolaire, une spécialiste en improvisation 
et le chercheur responsable de cette étude. Le deuxième objectif a été de produire un 
scénario pédagogique de formation dans lequel inscrire les exercices d’improvisation 
mis au point. La production du scénario était nécessaire, mais elle a dû être faite après 
la validation des exercices d’improvisation.  
 
 Afin d’élaborer les exercices d’improvisation et le scénario pédagogique de 
formation, nous avons d’abord conçu un référentiel qui nous a servi tant pour la 
conception de la première version des exercices que pour l’expérience sur le terrain. 
La validation des exercices d’improvisation ainsi que les discussions sur la pertinence 
de ceux-ci pour le développement de la compétence en gestion de classe dans la 
phase de contrôle durant l’action ont reposé sur les connaissances formalisées dans le 
référentiel qu’on trouve au deuxième chapitre. 
 
 Parmi les connaissances consignées dans le référentiel, on relève ce qui est à 
la base du développement des exercices et du scénario pédagogique de formation :  
 
 la définition retenue de la gestion de classe; 
 la compréhension du contexte interactif de la classe et de sa 
multidimensionnalité; 
 la caractérisation de l’action improvisationnelle en tant qu’action située et son 
inscription dans une approche écologique de l’enseignement interactif; 
 la typologie des savoirs associés à l’action improvisationnelle; 
 la définition de la formation en improvisation émergeant des ouvrages 
techniques;
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 l’inventaire des habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant 
l’action ayant donné lieu à une nouvelle façon de les nommer, c’est-à-dire le 
savoir-improviser. Le savoir-improviser représente un savoir-faire complexe, un 
savoir-faire-sans-prévoir comportant une composante de perception et une 
composante d’action. 
 
 C’est en prenant appui sur ce référentiel que nous avons pu cibler 
l’orientation du matériel. Le travail de développement des exercices et du scénario 
pédagogique ne peut pas, à notre avis, reposer simplement sur une liste d’actions 
professionnelles, mais bien sur l’identification des compétences à développer. Ainsi, 
nous les avons inscrites dans une perspective professionnalisante, ce qui constitue 
selon Moldoveanu (2011) « le thème structurant autour duquel s’organisent les 
changements vécus depuis au moins deux décennies par les systèmes d’éducation 
occidentaux. » (p. 9) La professionnalisation peut se définir comme un « processus de 
construction des connaissances, savoirs et identités reconnus comme faisant partie de 
la profession choisie. » (Wittorski, 2007, p. 3) 
 
 Les objectifs de recherche énoncés ont mené à une approche 
méthodologique de recherche développement. Le modèle de Harvey et Loiselle 
(2009), en raison de ses cinq phases macroscopiques et de ses étapes qui se situent à 
un niveau microscopique, offrait une flexibilité permettant des ajustements en 
fonction des objectifs de recherche posés. C’est ainsi que nous avons atteint le 
premier objectif de recherche grâce à un dispositif de recherche logistiquement 
complexe, mais efficient en raison de la collaboration exemplaire des actrices et 
acteurs de terrain. À cet égard, le chapitre de la thèse qui présente 
l’opérationnalisation illustre la démarche caractéristique du modèle de recherche 
développement en éducation de Harvey et Loiselle (2009). Cette étape de recherche a 
permis de réaliser des mises à l’essai des exercices d’improvisation et de décrire ce 
qui s’est passé sur le terrain lors du travail de mise au point des exercices 
d’improvisation. 
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 Dans ce cadre, nous avons également pu effectuer une mesure du potentiel 
de formation des exercices à l’aide d’un questionnaire distribué aux stagiaires et à 
leurs enseignantes associées et enseignants associés du milieu scolaire, avant et après 
l’expérience sur le terrain lors de l’opérationnalisation de la recherche. En ce sens, on 
peut dire que le modèle de recherche développement de Harvey et Loiselle (2009) 
permet de montrer la valeur des résultats grâce à la description de 
l’opérationnalisation, c’est-à-dire le processus de développement de l’objet 
pédagogique.  
 
 Il est important de relever que la grille des habiletés de gestion de classe 
dans la phase de contrôle durant l’action développée dans le référentiel et la 
description du concept de savoir-improviser ont permis de guider les mises à l’essai 
des exercices d’improvisation et de les centrer sur le développement de ces habiletés. 
C’est ainsi que ce travail sur le terrain a permis de produire et de mettre au point trois 
exercices répondant aux besoins de développement des trois habiletés de contrôle 
durant l’action. 
 
Il est intéressant de noter, comme nous l’avons indiqué dans 
l’opérationnalisation de la recherche, que la première version de chacun des exercices 
mis à l’essai provient d’une adaptation des exercices de Lobman (2005), sauf bien 
entendu l’exercice créé par Tammy Verge. Le descriptif des exercices de Lobman 
(2005) se trouve dans Lobman et Lundquist (2008). Lobman (2005) n’avait pas 
validé les exercices qu’elle avait fait faire, parce que son objectif de recherche était de 
décrire comment la participation d’éducatrices et d’éducateurs du secteur préscolaire 
à des activités d’improvisation pouvait modifier leur façon d’interagir avec leurs 
élèves. L’analyse des différentes mises à l’essai, des activités réflexives et du 
processus de validation nous a permis d’obtenir des exercices clairement explicités 
avec des variantes pertinentes, dont l’efficacité pour le développement de la 
compétence en gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action est mise en 
valeur. 
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Une fois le premier objectif de recherche atteint, nous avons procédé au 
travail pour atteindre le deuxième objectif de recherche, c’est-à-dire la production du 
scénario pédagogique de formation dans lequel inscrire les exercices d’improvisation. 
La production de ce scénario nous a amené à organiser une structure de formation qui 
a été validée par la suite de manière systématique. Dans cette structure de formation, 
la compétence de la personne formatrice est apparue comme primordiale non 
seulement pour stimuler la créativité des stagiaires et les maintenir dans leur zone 
proximale de développement, mais aussi pour animer une activité réflexive qui 
permet l’intégration des apprentissages. 
 
Le modèle méthodologique mis en œuvre et l’atteinte des deux objectifs de 
recherche ont permis d’améliorer les exercices de Lobman (2005) de deux façons. 
D’une part, les exercices eux-mêmes sont mieux structurés, ils font l’objet d’un 
ordonnancement entre eux et sont construits de façon à assurer une progression de 
l’exercice à l’aide des variantes. D’autre part, ils sont encadrés par un scénario 
permettant de contextualiser les exercices et de poursuivre les apprentissages à l’aide 
de l’activités réflexive. La prochaine section permet de faire un retour sur des aspects 
importants liés aux résultats. 
 
2. LE RETOUR SUR LES RÉSULTATS OBTENUS 
 
 Dans le modèle de Harvey et Loiselle (2009), le retour sur les résultats de la 
recherche développement permet de discuter de différents constats faits en cours du 
processus et en fin de parcours. Nous effectuerons ce retour en trois sections. La 
première porte sur les constats faits en cours de scénarisation pédagogique; la 
deuxième, sur la place du scénario pédagogique de formation en improvisation dans 
le répertoire des activités de formation offertes aux stagiaires en enseignement; la 
troisième, sur le potentiel de développement des habiletés de contrôle durant l’action. 
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2.1 Les constats faits en cours de scénarisation pédagogique 
 
 Dès l’élaboration du projet de recherche, nous savions que nous devions 
inscrire les exercices d’improvisation mis au point à l’intérieur d’un scénario 
pédagogique de formation. Nous n’avions cependant pas anticipé l’espace que devrait 
occuper le processus de réflexion sur l’action et les compétences requises des 
personnes formatrices. Les prochaines sections nous permettent de discuter de ces 
deux constats faits au cours de l’analyse des données. 
 
2.1.1 L’activité réflexive : de dispositif de recherche à dispositif de formation 
 
 Lors des quatre mises à l’essai des exercices d’improvisation, une activité 
réflexive de groupe suivait immédiatement les exercices pratiques. Ce dispositif a 
servi à la collecte de données pour les fins de la recherche. Durant 
l’opérationnalisation, l’analyse qualitative des verbatim des activités réflexives et de 
la rencontre post-intervention avec la spécialiste en improvisation a permis de raffiner 
les décisions à prendre pour la mise au point des exercices d’improvisation. Même si 
nous savions que, dans la perspective de la recherche collaborative (Desgagné, 2001), 
l’activité réflexive constitue autant une façon de faire une collecte de données pour 
les chercheurs qu’une formation pour les participantes et participants, nous n’avions 
pas anticipé que l’analyse des mises à l’essai montrerait l’importance de l’activité 
réflexive comme stratégie pédagogique à intégrer au scénario pédagogique de 
formation en improvisation. 
 
 Les résultats de l’analyse de la thématisation des verbatim présentés au 
quatrième chapitre ont permis d’orienter la troisième section du scénario pédagogique 
de formation en improvisation, c’est-à-dire l’activité réflexive. En effet, certains des 
thèmes abordés par les participantes et les participants lors des mises à l’essai, 
comme les difficultés vécues ou les stratégies déployées pour réussir les exercices, 
ont été réinvestis dans les pistes pour guider la personne formatrice lors des activités 
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réflexives qui complètent les exercices d’improvisation au moment des rencontres de 
formation. Il s’agit d’un exemple de données de recherche réinvesties directement 
dans la conception d’une activité de formation. À part la recherche développement et 
la recherche-action, centrées sur l’action, peu de cadres de recherche offrent ce 
potentiel d’améliorer un outil pédagogique de manière immédiate grâce à « l’analyse 
de l’expérience de développement. » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 43) 
 
 L’activité réflexive est devenue une orientation de formation 
complémentaire à intégrer aux exercices d’improvisation. Outre la section portant sur 
les exercices d’improvisation, le scénario pédagogique comprend également une 
section qui a trait à des pistes pour l’activité réflexive. Comme le mentionne 
Desgagné (2001), « un ʽespace réflexifʼ à aménager peut se concevoir tout autant 
comme un ʽespace de formationʼ pour les praticiens participants. » (p. 57) C’est un tel 
espace de formation en prolongement aux exercices que nous avons intégré au 
scénario pédagogique de formation de manière à ce que les stagiaires entreprennent 
« ce qu’on pourrait appeler un questionnement pratique, c’est-à-dire une démarche 
articulée de réflexion sur leur pratique. » (Ibid., p. 58) Bien que les exercices mis au 
point dans l’opérationnalisation de la recherche visaient le développement des 
habiletés de contrôle durant l’action, par l’ajout de l’activité réflexive, le scénario 
pédagogique permet de développer également la réflexion sur l’action (Schön, 1994), 
qui elle-même nourrit la réflexion-en-action. L’engagement personnel des stagiaires 
dans une démarche réflexive passe, entre autres, « par la collaboration et les 
discussions entre collègues. Les réflexions communes peuvent soutenir le climat 
nécessaire à la prise de risque liée à l’innovation pédagogique, l’enseignement 
différencié, aux transformations sociales et au projet de formation continue. » 
(Lacourse, 2013, p. 2) 
 
 L’intégration de l’activité réflexive au scénario a cependant mis en évidence 
l’importance des compétences nécessaires à l’animation et au soutien des 
apprentissages des stagiaires dans le cadre d’une telle activité. 
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2.1.2 L’importance des compétences des personnes formatrices 
 
 Les compétences des personnes formatrices qui se rapportent au 
développement des capacités réflexives des stagiaires s’avèrent importantes, tout 
comme leur maîtrise de certains concepts associés à la contextualisation des activités 
de formation dans la première section du scénario pédagogique. Mais au moment de 
débuter les mises à l’essai, nous n’avions pas mesuré à quel point la personne 
formatrice devait avoir des connaissances poussées en improvisation. Nous l’avons 
constaté en particulier lors des moments creux dans les exercices d’improvisation, 
c’est-à-dire quand les stagiaires n’arrivaient pas à relancer l’exercice et que la 
personne-formatrice devait trouver des moyens de stimuler la créativité des stagiaires. 
Seule une personne qui connaît et qui maîtrise les mécanismes de l’improvisation 
peut saisir les besoins des improvisatrices et des improvisateurs débutants. 
 
 La capacité à stimuler la créativité des stagiaires à des moments propices 
doit également être assortie de la sensibilité nécessaire à maintenir les stagiaires dans 
un état d’apprentissage constant, d’où l’importance de la vigilance chez les personnes 
formatrices pour maintenir les stagiaires dans ce délicat équilibre entre le confort de 
la maîtrise des habiletés et l’inconfort du défi à réaliser. Comme nous l’avons observé 
lors des mises à l’essai des exercices d’improvisation, la personne formatrice doit être 
à l’écoute de manière fine pour ajuster les défis de développement des compétences 
des stagiaires à leurs capacités. Il est à toute fin pratique impossible que les stagiaires 
soient tous égaux en termes de niveau de compétence. Mais, puisque les exercices se 
font en groupe, la personne formatrice doit pouvoir trouver le juste milieu entre les 
besoins individuels et les besoins collectifs de développement des compétences des 
stagiaires.  
 
 Pour mettre en œuvre le scénario pédagogique selon son plein potentiel, les 
personnes formatrices devraient posséder les outils nécessaires à la mise en place de 
processus d’étayage (scaffolding en anglais). Il s’agit d’un dispositif didactique 
permettant, en quelque sorte, à l’apprenant de « remédier à ses insuffisances, de 
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combler ses manques, de réparer ses maladresses. » (Vallat, 2011, p. 198) Pour que ce 
processus d’étayage soit réussi, l’interaction doit se dérouler dans la zone proximale 
de développement de l’apprenant. De plus, selon Vallat (2011), l’activité proposée 
par la personne formatrice doit développer en même temps l’autonomie de 
l’apprenant.  
 
 Cette zone proximale de développement, concept énoncé par Vygotsky 
(1997) dans son approche socioculturelle de l’apprentissage, représente la « fenêtre 
d’apprentissage » de l’individu. En d’autres termes, il s’agit de la période où le défi 
d’apprentissage est juste assez grand pour que l’individu soit en mesure de le relever 
avec les ressources à sa disposition et ses compétences, tout en courant un risque 
minimal d’échec. La personne formatrice doit s’assurer que les stagiaires demeurent 
dans leur zone proximale de développement durant les activités de formation en 
improvisation, ce qui demande une vigilance de tous les instants. Elle doit également 
être en mesure de saisir la zone proximale de chaque individu et de l’ensemble du 
groupe puisqu’ils partagent un « même noyau de connaissances de départ mais 
également des compétences et savoirs à acquérir. » (Daele et Lusalusa, 2002) 
 
 Malgré l’intégration de certaines indications dans le scénario pédagogique de 
formation en improvisation, les personnes formatrices qui ne sont pas des spécialistes 
en improvisation ne peuvent être complètement autonomes. Il est essentiel qu’elles 
suivent elles-mêmes une formation avec des spécialistes en improvisation avant de 
mettre en œuvre le scénario, même si ce dernier laisse une bonne marge de manœuvre 
à la personne formatrice dans l’encadrement des exercices. Le scénario pédagogique 
de formation en improvisation présenté au cinquième chapitre nécessite également 
des compétences à l’accompagnement des stagiaires sur les habiletés en 
improvisation. Qu’il s’agisse du besoin pour la personne formatrice de maîtriser les 
techniques d’improvisation, de stimuler la créativité des stagiaires, de mettre en place 
un processus d’étayage pour les maintenir dans leur zone proximale de 
développement et de développer sa capacité à animer et à soutenir les apprentissages 
des stagiaires dans une activité réflexive, un constat s’impose : la nécessité de 
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compétences de haut niveau pour les personnes formatrices. Si tel n’est pas le cas, il 
faudrait qu’elles s’inscrivent dans un programme de formation multidimensionnel 
pour les développer. 
 
 Nous nous sommes beaucoup inspiré de l’expérience menée par Lobman 
(2005) pour notre recherche, notamment pour le choix des exercices. Par ailleurs, 
puisque ce n’était pas l’objet de sa recherche, elle n’avait pas insisté sur l’importance 
de la personne formatrice. En ce sens, les résultats obtenus ici permettant d’aller plus 
loin dans la compréhension du recours à l’improvisation dans le cadre d’activités de 
formation. 
 
2.2 La place du scénario pédagogique de formation en improvisation dans le 
 répertoire des activités de formation offertes aux novices de 
 l’enseignement 
 
 Chouinard (1999) s’est déjà penché sur les moyens mis en place dans les 
milieux de formation et les établissements scolaires pour venir en aide aux novices 
dans l’enseignement. Parmi ceux-ci, il a relevé les moyens suivants : la démarche 
réflexive, l’argument pratique, la réattribution, le journal de pratique et le portfolio, le 
mentorat, le groupe d’échanges entre pairs. Il s’agit de moyens qui touchent 
davantage à la pratique réflexive mais qui s’éloignent de la formation pratique, 
puisque, par définition, la formation pratique suppose que les personnes sont en 
action dans le milieu de la pratique. Il reste que les programmes de formation au 
Québec intègrent depuis des années des activités réflexives, par exemple, l’utilisation 
d'un journal de bord en cours de stage pour que les stagiaires puissent analyser leurs 
expériences vécues en stage. 
 
 D’autres formules pédagogiques occupent un espace dans la formation à la 
pratique de l’enseignement. Chamberland, Lavoie et Marquis (2011) en ont analysé 
20. Trois d’entre elles reposent davantage sur l’interactivité et la mise en action des 
personnes. Ces trois formules basées sur l’interactivité sont le jeu de rôle, le jeu et la 
simulation. Le jeu de rôle consiste en « l’interprétation du rôle d’un personnage en 
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situation hypothétique en vue de mieux comprendre les motivations qui justifient les 
comportements » (Ibid., p. 71); la simulation est une « reproduction d’une situation 
constituant un modèle simplifié » (Ibid., p. 81) et le jeu consiste à « placer les 
apprenants dans une activité à caractère artificiel, où ils sont soumis à des règles et 
dirigés vers l’atteinte d’un but. » (Ibid., p. 65) 
 
 Nous remarquons que le jeu de rôle et la simulation visent à reproduire la 
réalité en tout ou en partie, ce qui n’est pas le cas des exercices que nous retrouvons 
dans le scénario pédagogique de formation en improvisation. Cependant, nous 
pourrions être tenté de faire entrer les exercices d’improvisation dans la formule 
pédagogique du jeu. Or le jeu se distingue de ces exercices par le fait que rares sont 
les jeux exempts de gagnants et de perdants.  
 
 On peut convenir que le scénario pédagogique de formation que nous avons 
élaboré n’est pas un outil de formation « en milieu de pratique » à proprement parler. 
S’il peut être inséré dans des activités de stage, il ne cherche pas à reproduire le 
contexte de la classe. Il n’a pas besoin d’être réalisé en milieu scolaire, même s’il y a 
des avantages logistiques à le faire. Ce scénario, dont le cœur est inspiré des 
techniques d’improvisation, se démarque également des autres outils de formation 
pratique en dehors des stages, car il vise à placer de façon intense les stagiaires dans 
des situations imprévisibles pour développer leurs habiletés de contrôle durant 
l’action. 
 
 En somme, le scénario pédagogique de formation que nous avons élaboré 
constitue un moyen supplémentaire mis au service du développement des 
compétences en gestion de classe dans le cadre de la formation pratique. 
 
2.3 Le potentiel de développement des habiletés de contrôle durant l’action 
 
 L’analyse des résultats des questionnaires pré et post-intervention a permis 
de mettre en valeur que les exercices mis à l’essai pourraient avoir développé 
davantage, selon la perception des répondants, une des trois habiletés de contrôle 
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durant l’action, c’est-à-dire l’hyperperception. Nous estimons que les deux autres 
habiletés que sont l’action rapide sur les événements et la qualité de la 
communication pourraient éventuellement être développées dans le cadre d’une 
activité de formation plus longue. En effet, en quatre rencontres d’une heure, nous 
pouvons qualifier l’activité de formation seulement d’activité d’initiation aux 
techniques d’improvisation pour soutenir le développement d’habiletés de gestion de 
classe. 
 
 Par ailleurs, il ne nous apparaît pas surprenant que l’habileté 
d’hyperperception (Nault et Lacourse, 2016) ait pu se développer en premier, 
puisqu’en réalité, il s’agit d’une habileté préalable à l’action rapide sur les 
événements. D’ailleurs, dans la perspective préventive de la gestion de classe de 
Kounin (1970) ou dans la supervision constante du fonctionnement de la classe 
(Archambault et Chouinard, 2009), la vigilance, qui consiste à être constamment en 
alerte afin d’identifier de façon précoce les événements, apparaît comme la condition 
nécessaire à l’action rapide sur ces événements. Quant à la qualité de la 
communication, à notre avis, ce n’est pas la première préoccupation des stagiaires 
lors d’exercices où ils sont bombardés de situations imprévisibles. Ils tentent d’abord 
et avant tout de percevoir ce qui se passe et d’agir rapidement sans trop se préoccuper 
d’autre chose, notamment des éléments prosodiques. 
 
 L’analyse des résultats des questionnaires, malgré le petit nombre de 
répondantes et de répondants, met en valeur le fait que le développement de 
l’hyperperception constitue un indicateur du potentiel de formation que représentent 
les exercices d’improvisation. Nous devons certes être prudent quant au degré réel de 
développement de l’hyperperception et de certaines dimensions de cette habileté, 
mais nous ne devons pas exclure qu’il y ait eu développement des deux autres 
habiletés. On peut penser, d’une part, qu’il s’agit d’une indication de perception et, 
d’autre part, selon certains auteurs, dont Varela, Thompson et Rosch (1991), la 
perception et l’action sont fondamentalement inséparables au cœur d’un contexte 
particulier.  
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 Si nous adoptons la perspective de séparer la composante de la perception et 
celle de l’action, le constat du développement de l’hyperperception est porteur. En 
effet, même si les stagiaires disposent de stratégies apprises au cours de leur 
formation dans les cours universitaires, ils ont très peu souvent le terreau fertile 
nécessaire à leur application en classe de stage. Ce terreau, c’est la disponibilité 
cognitive, cet état d’éveil ou de vigilance qui permet de mettre en application les 
stratégies apprises en contexte authentique de pratique. 
 
 Cette indication du potentiel perçu de développement de l’hyperperception 
nous amène à penser au potentiel de transfert d’habiletés en situation de classe. Une 
mise à l’essai systématique de ce scénario devrait permettre de valider ce transfert de 
la composante de perception et d’explorer la question de la transférabilité de la 
composante d’action. Le type de transfert réalisé lorsque le degré de similarité entre 
la situation de formation et le contexte de travail est faible se nomme transfert éloigné 
et nécessite « une adaptation qui doit faire l’objet d’une réflexion délibérée et 
guidée. » (Roussel, 2011, p. 65) Ce besoin de réflexion associé au transfert éloigné 
montre une fois de plus la nécessité de l’intégration de l’activité réflexive aux 
exercices inspirés des techniques d’improvisation. 
 
3. LE POSITIONNEMENT DE NOTRE RECHERCHE DANS LE THÈME DE 
L’INTERRELATION RECHERCHE, FORMATION ET PRATIQUE 
 
 Pour discuter de la manière dont notre recherche est inscrite dans la 
thématique du doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke, nous la situons 
dans la pertinence sociale et scientifique. 
 
 La pertinence sociale et scientifique de la recherche que nous avons faite se 
traduit par l’avancement des connaissances dans le domaine de la formation pratique 
à la gestion de classe ainsi que par la production d’un matériel de formation qui peut 
être utilisé dans des programmes de formation initiale à l’enseignement. Nous 
espérons que la formation en gestion de classe puisse bénéficier du scénario 
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pédagogique de formation en improvisation que nous avons élaboré et que le 
développement des compétences en gestion de classe qu’il soutient permette de 
contribuer à aider les enseignantes et les enseignants dans leur insertion 
professionnelle. Par ailleurs, les résultats de notre recherche apportent également une 
contribution aux connaissances sur la formation initiale à l’enseignement, en 
particulier sur la formation pratique et sur le développement de certaines composantes 
des compétences en gestion de classe.  
 
 Les liens étroits qui se tissent entre la pertinence sociale et scientifique des 
résultats de notre recherche montrent que notre thèse s’inscrit très bien dans le thème 
de l’interrelation recherche, formation et pratique. Les résultats obtenus, le scénario 
pédagogique de formation à l’aide d’exercices d’improvisation, visent à soutenir des 
compétences de base à l’intervention pédagogique. D’une part, il constitue un 
matériel novateur pour la formation pratique. Et, d’autre part, nous estimons qu’il 
pourra contribuer à développer des compétences en gestion de classe qui aideront les 
novices en enseignement. 
 
 Sur le plan méthodologique, il est intéressant de noter que la perspective 
collaborative de l’opérationnalisation de notre recherche développement, inspirée du 
modèle de Desgagné (2001), a permis de tenir compte de l’interrelation recherche, 
formation et pratique sous de nombreux aspects. Par exemple, la formation a touché 
deux niveaux. Un premier niveau de formation a consisté à donner aux stagiaires des 
outils de gestion des interactions en classe par une formation en improvisation. À un 
deuxième niveau, la formation a permis de regrouper ces stagiaires pour participer à 
une activité réflexive qui « s’appuie essentiellement sur l’explicitation et l’analyse de 
situations de pratique […] sous l’angle de l’intérêt commun défini par le projet 
d’exploration. » (Desgagné, Bernarz, Couture, Poirier et Lebuis, 2001, p. 37) 
 
 Ce double niveau de formation a permis aux stagiaires qui ont participé à la 
recherche de développer des habiletés pratiques dans les rencontres de formation et 
d’expliciter leur apport dans le cadre de discussions avec le chercheur, la spécialiste 
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en improvisation et les autres stagiaires, ce qui peut favoriser une meilleure 
intégration et possiblement un meilleur transfert de ces habiletés en situation de 
pratique. Les retours réflexifs sur la pratique ont pu, de leur côté, « constituer une 
occasion de recherche si l’on fait de ce retour systématique sur la pratique ou, si l’on 
veut, de la ʽzone interprétativeʼ ainsi créée, un matériau d’analyse à utiliser en vue 
d’investiguer un certain ʽobjetʼ lié au ʽsavoirʼ de la pratique. » (Ibid., p. 38) 
 
 La dimension de la formation prend également un autre sens dans le cas de 
notre recherche. En effet, la formation offerte aux stagiaires dans le contexte de la 
recherche développement a permis d’arriver à des résultats concrets : le matériel 
élaboré pourra servir dans les universités dans le cadre de la formation initiale à 
l’enseignement. 
 
4. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
 Comme toute recherche, notre recherche comporte certaines limites. On peut 
dire que la première est le petit nombre de participantes et de participants. À vrai dire, 
au départ, nous voulions obtenir la participation de huit stagiaires, mais diverses 
difficultés ont été liées au recrutement, en conséquence seulement cinq stagiaires 
volontaires ont pu participer à l’étude. L’une des difficultés était d’ordre 
organisationnel : les stagiaires devaient tous être en quatrième année du baccalauréat 
en enseignement secondaire et enseigner dans le même établissement scolaire. De 
plus, ils provenaient tous de la même université. Même si les résultats attendus ne 
visaient pas à être généralisés, il aurait été souhaitable d’avoir un nombre de 
participants plus élevé de façon à obtenir une plus grande richesse de description et 
de confrontation des points de vue. 
 
 Certes, on ne peut pas nier le caractère local de la mise en œuvre de la 
recherche développement effectuée. Elle a été limitée à une seule expérience de 
développement. On ne peut pas prétendre avoir produit des résultats généralisables. Il 
reste qu’elle « amène tout de même le chercheur à dégager de l’expérience des pistes 
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d’action qui dépassent potentiellement le cadre de l’expérience menée. » (Loiselle et 
Harvey, 2007, p. 54) Le scénario pédagogique de formation produit pourra servir 
dans d’autres contextes et sans doute être bonifié par ses diverses mises en œuvre 
dans des cadres de formation pratique. 
 
 Par ailleurs, il faut considérer que l’activité réflexive de groupe a constitué 
un cadre important pour la collecte des données. Cela peut entraîner un risque 
d’interférence de la part de l’animateur-chercheur. Comme le souligne Geoffrion 
(2009), en traitant des désavantages du groupe de discussion, « un animateur peut 
involontairement influencer les résultats des groupes de discussion par ses opinions 
personnelles. » (p. 394) On peut dire cependant que les buts des discussions en 
groupe portaient explicitement sur le potentiel de formation du matériel et sur 
l’expérience vécue par les stagiaires dans le cadre des exercices d’improvisation. 
C’est d’ailleurs après coup que le chercheur a pris conscience que les discussions sont 
allées beaucoup plus loin que l’aspect pragmatique prévu. 
 
 Une autre limite provient de la complexité logistique de l’étude de terrain, 
cela rend sa reproduction plutôt difficile. En effet, les conditions de réalisation étaient 
exceptionnelles. Le fait que le chercheur occupait un poste de membre de l’équipe de 
coordination des stages a rendu possible la logistique de ce terrain de recherche, mais 
il serait difficile, non pas impossible, de la reproduire dans un si court délai. 
 
 Par ailleurs, le choix de recueillir et d’analyser des données quantitatives 
issues d’un questionnaire pré- et post-intervention a offert l’avantage d’un point de 
comparaison. Cependant, cette comparaison ne permet pas, selon Vallerand et Hess 
(2000), de mettre de côté des hypothèses rivales puisqu’il n’y a pas de groupe témoin. 
En effet, nous ne visions pas à conclure hors de tout doute que les exercices 
d’improvisation représentent le facteur qui explique le développement des habiletés 
de gestion de classe interactive. Le questionnaire a été utilisé dans la perspective 
d’avoir une indication complémentaire aux autres données recueillies. L’usage de 
l’outil de collecte de données quantitatives a été limité. Il n’a pas visé à mesurer des 
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dimensions, comme le font les recherches quantitatives, mais à donner des directions 
pour reprendre les termes de Geoffrion (2009).  
 
 Il est important de préciser que le questionnaire a été administré peu de 
temps avant et après la tenue des activités de formation en improvisation dont le but 
était de mettre au point des exercices d’improvisation. Les participantes et les 
participants ont donc répondu au questionnaire en ne faisant pas la distinction entre 
les exercices retenus pour la version validée de l’activité de formation et ceux qui 
n’ont pas été retenus. Il s’agit d’une limite à cet outil de validation, légèrement 
compensée par le peu d’écart entre la fin des mises à l’essai et l’administration du 
questionnaire post-intervention. 
 
Par ailleurs, nous croyons que l’utilisation des analyses descriptives contribue 
à notre compréhension du potentiel des exercices d’improvisation pour le 
développement de certaines habiletés de contrôle durant l’action, sans toutefois viser 
à établir des liens de causalité entre les exercices et une perception d’amélioration des 
compétences des stagiaires. Il conviendrait de trouver d’autres moyens pour dégager 
plus en profondeur les manières de soutenir le développement des habiletés de 
gestion de classe des stagiaires et de documenter ce développement. 
 
 Malgré les limites de la recherche développement que nous avons menée, 
elle a permis de produire un outil de formation novateur, concret et utilisable pour la 
formation pratique des stagiaires afin de soutenir le développement de leurs 
compétences en gestion de classe. 
  
  
  
 
 
CONCLUSION 
 
 Nous nous sommes intéressé, lors de nos études de maîtrise, aux 
composantes de l’entraînement en improvisation actives dans la gestion des imprévus 
en classe du secondaire. Nos résultats ont révélé que les enseignantes et les 
enseignants ayant été entraînés à l’improvisation en tant que membres de groupes 
d’improvisation théâtrale ont développé une vigilance et une rapidité d’exécution 
favorisant une gestion plus efficace des imprévus en classe (Pelletier et Jutras, 2008). 
Avant cette recherche, deux études empiriques faites aux États-Unis ont fourni des 
résultats intéressants sur le développement de la compétence en gestion de classe à la 
suite d’une formation en improvisation. D’une part, Lobman (2005) avait mis en 
valeur la formation en improvisation comme instrument permettant de développer 
une gestion des interactions plus efficace chez des éducatrices et éducateurs du 
préscolaire. Et d’autre part, Mackin et Kaplan de Vries (1992) avaient dégagé 
l’intérêt de la formation en improvisation chez des stagiaires en éducation aux 
adultes. Les résultats de ces deux études empiriques montraient la valeur de la 
formation en improvisation dans ces deux situations : les participantes et participants 
relevaient qu’elle les a outillés pour gérer des situations problèmes. 
 
 Lorsque nous avons décidé de poursuivre la recherche sur ce sujet, nous ne 
disposions d’aucune étude portant sur l’objet pédagogique lui-même, c’est-à-dire la 
formation en improvisation. Par exemple, Lobman (2005) a utilisé des exercices 
reconnus dans le domaine de l’improvisation théâtrale, mais elle ne les a pas adaptés 
ou développés dans une perspective de formation de stagiaires ou de novices dans 
l’enseignement. Dans l’idée de valider de manière systématique une formation de ce 
type auprès de stagiaires en enseignement, il nous est apparu essentiel de commencer 
par développer des outils appropriés pour la mettre en œuvre. En ce sens, la 
production d’un scénario pédagogique de formation qui comprend des exercices 
d’improvisation validés et qui s’appuie sur une démarche
scientifique rigoureuse a constitué le cœur de notre projet doctoral. Par des mises à 
l’essai d’exercices déjà existants, nous avons d’abord pu les raffiner et les adapter 
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pour ensuite produire ce scénario pour la formation initiale à l’enseignement 
secondaire. Une analyse descriptive des résultats au questionnaire pré et post-
intervention nous a également permis de relever des indications du potentiel des 
exercices pour le développement des habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action selon la perception des stagiaires et de leurs enseignants 
associés, en particulier pour l’habileté d’hyperperception. 
 
 Nous considérons qu’il est important de développer tôt dans la carrière 
enseignante des savoir-faire qui permettent de s’ajuster à des situations complexes 
dans le feu de l’action. Le scénario pédagogique de formation en improvisation que 
nous avons développé dans le cadre de la recherche développement que nous 
présentons dans cette thèse constitue un dispositif de formation cohérent avec la 
complexité du travail enseignant au quotidien. Si la réflexion en action et sur l’action 
est un procédé complexe, il n’est pas rare d’après Schön (1994). Il pose même que 
« pour certains praticiens, elle constitue l’essentiel de leur pratique. » (p. 97) Alors 
que la première section du scénario pédagogique de formation porte sur la 
contextualisation du scénario, les deuxième et troisième sections du scénario 
pédagogique permettent respectivement de développer le processus de réflexion en 
action dans ses moments d’immédiateté et ensuite le processus de réflexion sur 
l’action. 
 C’est ainsi que l’intégration de l’activité réflexive dans le scénario 
pédagogique vise à amener la personne à poursuivre le développement de ses 
habiletés de gestion de classe dans la phase de contrôle durant l’action. Cette phase 
est dynamique, mais peu étudiée en recherche puisqu’elle se caractérise souvent par 
des savoirs tacites et opaques, comme le mentionne Perrenoud (2012) : 
Alors que la logique naturelle et la pensée détachée du vif de l’action 
sont relativement bien étudiées par la psychologie cognitive, les 
modèles de fonctionnement de la pensée et de la connaissance dans 
l’action paraissent encore assez flous et fragiles. Ils suggèrent 
cependant que ce qu’on nomme parfois intuition, flair, coup d’œil sont 
des opérations qui n’ont rien de magique et qui résultent d’un 
apprentissage. (p. 35) 
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 C’est ce type d’apprentissage que nous souhaitons faire faire aux stagiaires 
en enseignement en proposant un scénario pédagogique de formation qui est 
complémentaire aux stages. En effet, selon Perrenoud (Ibid.) : « l’immersion dans une 
classe ne suffit pas, parce qu’elle confronte à une immense diversité de 
configurations, sans que la redondance soit suffisante pour ʻ accélérer 
l’expérience. ʼ » Perrenoud (Ibid.) considère que cette accélération de l’expérience ne 
peut résulter que d’un entraînement intensif pour lequel il faut trouver des modalités 
adéquates dans le champ de l’action pédagogique. 
 Nous estimons que le scénario pédagogique de formation que nous avons 
élaboré dans le cadre de cette recherche développement représente un moyen concret 
qui peut permettre cette accélération d’expérience chez des stagiaires en 
enseignement. Cette modalité de formation va dans le sens des orientations que 
Perrenoud propose, car elle est issue d’un « entraînement plus intensif et maîtrisé, 
[qui] permettrait d’accroître la régulation cognitive, en temps réel, de l’action 
pédagogique engagée, mais [qui] favoriserait aussi une réflexion plus distancée, dans 
l’après-coup. » (Ibid.) En ce sens, Perrenoud rejoint Lowenberg Ball et Cohen (1999), 
selon lesquels le développement des savoirs pratiques ne dépend pas uniquement du 
réalisme du contexte. 
 Après avoir mis au point le matériel pédagogique, nous avons remarqué que 
nous avions sous-estimé les compétences nécessaires des personnes-formatrices pour 
le mettre en œuvre. Nous pensions d’abord qu’un bagage de connaissances en 
improvisation pourrait être suffisant pour faire de la formation au moyen du scénario 
produit. Or il semble que nous avions sous-estimé la polyvalence nécessaire à 
l’animation d’une telle activité de formation. En effet, les résultats de l’analyse des 
mises à l’essai des exercices d’improvisation montrent l’importance que les 
personnes formatrices maîtrisent les mécanismes de l’improvisation, saisissent bien le 
contexte pédagogique dans lequel se déroule l’activité de formation et comprennent 
les concepts liés au savoir-improviser en classe. De plus, l’intégration de l’activité 
réflexive dans le scénario pédagogique soulève l’importance des habiletés 
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d’animation de rencontres destinées à poursuivre la formation pratique que les 
stagiaires viennent de vivre avec les exercices d’improvisation. 
 L’importance des compétences requises des personnes formatrices nous 
amène à penser qu’une suite logique à ce projet de recherche doctoral serait le 
développement d’une formation qui leur serait destinée. Il s’agirait d’une formation 
qui les aiderait à intervenir le mieux possible pour développer les habiletés de 
contrôle durant l’action des stagiaires et à utiliser le scénario pédagogique produit de 
manière optimale. Cette formation devrait comprendre deux volets. Le premier volet 
pourrait porter sur ce qu’est la gestion de classe dans la phase de contrôle durant 
l’action et la situer par rapport à une perspective interactive et d’éducation 
démocratique, alors que le deuxième placerait ces personnes formatrices dans l’action 
où elles vivraient les exercices à réaliser par les stagiaires de manière à ce qu’elles 
saisissent mieux les mécanismes de l’improvisation et le soutien à apporter aux 
stagiaires pour favoriser leur développement de compétences en gestion de classe. 
 
 Il y aurait lieu également de faire des mises à l’essai systématiques du 
scénario pédagogique de formation que nous avons développé pour le tester sur un 
plus large éventail de la population ciblée par l’objet pédagogique (Harvey et 
Loiselle, 2009), ce que Van der Maren (2014) nomme processus LVR (Learner 
Verification and Revision). 
 Avant notre recherche doctorale, aucune autre étude recensée n’avait 
formalisé, en s’appuyant sur des concepts reconnus, ce que nous convenons d’appeler 
le savoir-improviser en salle de classe, ni n’avait élaboré de matériel pédagogique 
permettant de développer cette habileté ou une composante de cette habileté. Le 
scénario pédagogique de formation en improvisation que nous avons développé 
répond à une partie du besoin qu’ont les stagiaires en enseignement de travailler sur 
leur compétence en gestion de classe, ce qui les prépare à leurs débuts autonomes 
dans le monde l’enseignement. Le scénario tient compte des considérations 
logistiques liées à l’environnement de formation et du développement des 
compétences des personnes formatrices. Le scénario tient également compte de la 
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progression des apprentissages en assurant un ordonnancement et des pistes 
d’intervention pour les trois exercices. De plus, l’intégration de l’activité réflexive 
constitue le prolongement naturel aux exercices. Ces caractéristiques du scénario 
pédagogique développé assure une progression dans le type de matériel utilisé dans le 
cadre de la formation du personnel enseignant. 
 Le scénario pédagogique de formation en improvisation représente une 
innovation qui pourra servir dans le domaine de la formation pratique à la gestion de 
classe en formation initiale à l’enseignement au Québec. Les résultats montrent 
également qu’il importe de travailler au développement de l’habileté 
d’hyperperception grâce à un entraînement intensif des stagiaires guidés par des 
personnes formatrices compétentes. Nous sommes convaincu que ce type de 
formation inédit visant le développement pratique des stagiaires en enseignement 
secondaire peut s’avérer intéressant pour soutenir leur insertion professionnelle en 
enseignement.  
 
 Les difficultés des novices expliquent la raison pour laquelle nous nous 
sommes penché sur la formation initiale, dans une perspective préventive, en 
développant un scénario pédagogique de formation permettant de soutenir la 
construction de la compétence en gestion de classe dans la phase de contrôle durant 
l’action. C’est en ce sens que les objectifs de recherche ont conduit à des actions de 
développement. 
 
 D’autres pistes de recherche découlent de ce travail. Trois domaines sont 
touchés : la gestion de classe, la formation pratique ainsi que le développement 
professionnel des stagiaires et des novices du domaine de l’enseignement secondaire. 
Ces trois domaines sont intimement liés par le fait que les activités de formation qui 
concernent le développement de la compétence des futures enseignantes et des futurs 
enseignants en gestion de classe visent à faciliter leur insertion professionnelle et 
touchent directement leur développement professionnel. Les moyens de formation, 
tels que le scénario pédagogique de formation développé dans la cadre de cette thèse, 
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représentent des solutions pour soutenir les novices dans des conditions d’entrée dans 
la profession qui sont reconnues pour leur difficulté. 
 
Il est important de poursuivre des recherches pour favoriser les conditions 
d’insertion professionnelle du personnel enseignant. En effet, il importe de trouver 
des moyens de contrer certaines des difficultés de l’insertion professionnelle puisque 
le taux de détresse psychologique et d’abandon de la profession nous prive 
d’enseignantes et d’enseignants de grande qualité pour des apprentissages optimum 
chez les élèves. 
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ANNEXE B 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES STAGIAIRES 
 
Co-construction d’une formation en improvisation adaptée au développement de la 
compétence en gestion de classe de stagiaires en enseignement secondaire 
Jean-Pierre Pelletier, doctorat en éducation 
 
Équipe de direction 
France Jutras, Ph. D. (directrice)  
Professeure titulaire, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 61901 / France.Jutras@USherbrooke.ca 
 
France Lacourse, Ph. D. (co-directrice) 
Professeure agrégée, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 62425 / France.Lacourse@USherbrooke.ca 
 
Madame, 
Monsieur, 
 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de recherche 
consistent à construire en collaboration une formation en improvisation adaptée au 
développement de la compétence en gestion de classe de stagiaires en enseignement 
secondaire. Pour y arriver, nous identifierons et décrirons les exercices qui favorisent le 
développement des habiletés de contrôle de l’action en classe et les indices d’actualisation en 
classe des habiletés développées en atelier. La participation à la recherche n’aura pas 
d’incidence sur l’évaluation de votre stage par l’enseignant associé et le superviseur. 
 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à : 
 
 Répondre à un questionnaire pour une durée de maximum une heure avant le début 
de la sixième semaine du stage IV de l’automne 2011; 
 Participer à cinq ateliers d’improvisation d’au maximum une heure animés par un 
spécialiste de l’improvisation; 
 Participer à cinq activités réflexives de groupe d’une heure qui se tiendront tout de 
suite avant ou tout de suite après les ateliers d’improvisation; 
 Répondre à un questionnaire pour une durée d’au maximum une heure après la fin 
des ateliers, c’est-à-dire à la semaine 11 du stage de l’automne 2011. 
 
Les ateliers d’improvisation seront filmés et les activités réflexives de groupe feront l’objet 
d’enregistrements audio. 
 
Les seuls inconvénients liés à votre participation sont le temps consacré à la recherche, soit 
environ 12 heures et le fait de prolonger votre présence à l’école de stage de deux heures une 
fois par semaine durant cinq semaines et d’une heure à deux reprises pour remplir un 
  
 
questionnaire. Si jamais vous n’êtes pas à l’aise par rapport à certaines questions qui vous 
seront posées, vous serez libre de refuser d’y répondre. Si vous n’êtes pas à l’aise avec 
certaines activités de formation, vous serez également libre de ne pas y participer. 
 
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données 
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La 
confidentialité sera assurée par l’attribution d’un nom fictif et nous porterons une attention 
particulière à ne pas donner de détails qui, par recoupement, permettraient d’identifier les 
personnes. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes 
participantes ni l’établissement où l’expérience s’est déroulée. Les résultats seront diffusés 
dans une thèse par articles et feront l’objet de communications scientifiques, professionnelles 
et possiblement de présentations à l’Université Laval et au Séminaire Saint-François. Les 
données recueillies seront conservées sous clé à la résidence de l’étudiant-chercheur et les 
seules personnes qui y auront accès sont l’étudiant-chercheur, la directrice et la co-directrice 
de recherche aux fins de la transcription et de l’analyse. Cinq ans après la communication des 
résultats sous forme d’articles ou au plus tard en 2020, tous les fichiers audio et vidéo seront 
détruits. Nous désirons avoir la possibilité de répondre à la politique de certaines revues 
scientifiques qui exigent de conserver l’accès aux données brutes durant le processus de 
publication. Si ce délai doit dépasser cinq ans, en raison d’un processus de publication plus 
long ou d’une demande d’accès aux données cinq ans après la publication de l’article, nous 
ferons une demande de prolongation au comité d’éthique. Toutefois, les données 
anonymisées et traitées (transcription d’entrevues, d’activités réflexives de groupe et 
d’ateliers) seront conservées. 
 
Dans le cas des activités réflexives de groupe : vous-mêmes et les autres personnes qui y 
participeront connaîtrez l’identité des personnes participantes et des renseignements et 
opinions partagés lors de la discussion. Nous comptons sur votre collaboration afin de 
préserver la confidentialité de ces informations. 
 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre 
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre décision ni à 
subir de préjudice de quelque nature que ce soit. La décision de participer ou non à cette 
étude n’affectera en rien les services reçus. 
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici (malaise éventuel par rapport à 
certaines thématiques abordées, inconvénient de temps), le chercheur considère que les 
risques possibles sont minimaux. La contribution à la mise au point d’outils de formation en 
improvisation pour des stagiaires en enseignement et l’avancement des connaissances au 
sujet de l’apport d’une formation en improvisation sur le développement de la compétence en 
gestion de classe sont les bénéfices prévus. De plus, vous pourriez tirer profit de cette 
participation pour le développement de vos propres compétences de gestion de classe. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est offerte. 
 
Si jamais vous en éprouviez le besoin, nous pourrons vous référer au Centre d’aide aux 
étudiants de l’Université Laval pour des consultations par rapport à des problèmes, des 
façons d’être ou des malaises que vous ressentiriez à cause de votre participation à ce projet. 
Il est possible de les joindre au (418) 656-7987 ou à l’adresse courriel 
accueil@aide.ulaval.ca.  
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Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
  
Jean-Pierre Pelletier 
Étudiant au doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke 
________________________________________________________________________ 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Co-construction d’une 
formation en improvisation adaptée au développement de la compétence en gestion 
de classe de stagiaires en enseignement secondaire. J’ai compris les conditions, les 
risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions 
que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche.  
 
 J’accepte de répondre à un questionnaire à deux reprises. 
 J’accepte de participer aux ateliers de formation en improvisation 
 J’accepte de participer aux activités réflexives de groupe et je m’engage à respecter la 
confidentialité des renseignements partagés lors des entrevues de groupe (noms des 
autres participants et informations dévoilées). 
 
Participante ou participant : Étudiant-chercheur : 
 
 
Signature : 
 
Signature :  
 
Nom :  Nom : 
  
Date : 
 
Date : 
 
 
S.V.P., signez les deux copies. Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur. 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences 
sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet 
(consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. André 
Balleux, président de ce comité, au 1-800-267-8337 ou à Andre.Balleux@USherbrooke.ca.  
 
 
 
  
  
 
ANNEXE C 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES ENSEIGNANTES 
ASSOCIÉES ET ENSEIGNANTS ASSOCIÉS 
 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 
Co-construction d’une formation en improvisation adaptée au développement de la 
compétence en gestion de classe de stagiaires en enseignement secondaire 
Jean-Pierre Pelletier, doctorat en éducation 
 
Équipe de direction : 
France Jutras, Ph. D. (directrice)  
Professeure titulaire, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 61901 / France.Jutras@USherbrooke.ca 
 
France Lacourse, Ph. D. (co-directrice) 
Professeure agrégée, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 62425 / France.Lacourse@USherbrooke.ca 
 
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de recherche 
consistent à construire en collaboration une formation en improvisation adaptée au 
développement de la compétence en gestion de classe de stagiaires en enseignement 
secondaire. Pour y arriver, nous identifierons et décrirons les exercices qui favorisent le 
développement des habiletés de contrôle de l’action en classe et les indices d’actualisation en 
classe des habiletés développées en atelier. 
 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à : 
 
 Répondre à un questionnaire pour un total d’au maximum une heure en dehors des 
heures de classe de façon à s’assurer la participation de tous et d’éviter à la direction 
de l’école d’avoir à débourser des montants pour assurer de la suppléance.  
 
Les seuls inconvénients liés à votre participation sont le temps consacré à la recherche, soit 
environ une heure en dehors des heures de classe Si jamais vous n’êtes pas à l’aise par 
rapport à certaines questions, vous serez libres de refuser d’y répondre. 
 
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données 
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La 
confidentialité sera assurée par l’attribution d’un nom fictif et nous porterons une attention 
particulière à ne pas donner de détails qui, par recoupement, permettraient d’identifier les 
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personnes. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes 
participantes ni l’établissement où l’expérience s’est déroulée. Les résultats seront diffusés 
dans une thèse par articles et feront l’objet de communications scientifiques, professionnelles 
et possiblement de présentations à l’Université Laval et au Séminaire Saint-François. Les 
données recueillies seront conservées sous clé à la résidence de l’étudiant-chercheur et les 
seules personnes qui y auront accès sont l’étudiant-chercheur, la directrice et la co-directrice 
de recherche aux fins de la transcription et de l’analyse. Cinq ans après la communication des 
résultats sous forme d’articles ou au plus tard en 2020, tous les fichiers seront détruits. Nous 
désirons avoir la possibilité de répondre à la politique de certaines revues scientifiques qui 
exigent de conserver l’accès aux données brutes durant le processus de publication. Si ce 
délai doit dépasser cinq ans, en raison d’un processus de publication plus long ou d’une 
demande d’accès aux données cinq ans après la publication de l’article, nous ferons une 
demande de prolongation au comité d’éthique. Toutefois, les données anonymisées et traitées 
(transcription des entrevues) seront conservées. 
 
Dans le cas des entrevues de groupe : vous-même et les autres personnes qui y participeront 
connaîtrez l’identité des personnes participantes et des renseignements et opinions partagés 
lors de la discussion. Nous comptons sur votre collaboration afin de préserver la 
confidentialité de ces informations. 
 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre 
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre décision ni à 
subir de préjudice de quelque nature que ce soit. La décision de participer ou non à cette 
étude n’affectera en rien votre travail à l’école. 
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici (malaise éventuel par rapport à 
certaines thématiques abordées, inconvénient de temps), le chercheur considère que les 
risques possibles sont minimaux. La contribution à la mise au point d’outils de formation en 
improvisation pour des stagiaires en enseignement et l’avancement des connaissances au 
sujet de l’apport d’une formation en improvisation sur le développement de la compétence en 
gestion de classe sont les bénéfices prévus. L’avantage de participer à cette recherche en tant 
qu’enseignant associé se traduit par une occasion de développement professionnel puisque 
vous pourrez trouver réponse à certaines questions qui touchent à votre pratique, en 
particulier en lien avec la gestion de classe. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est 
offerte. 
 
Si jamais vous en éprouviez le besoin, nous pourrons vous référer au service de psychologie 
de l’Université Laval pour des consultations par rapport à des problèmes, des façons d’être 
ou des malaises que vous ressentiriez à cause de votre participation à ce projet.  
  
 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
  
Jean-Pierre Pelletier 
Étudiant au doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke 
 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Co-construction d’une 
formation en improvisation adaptée au développement de la compétence en gestion 
de classe de stagiaires en enseignement secondaire. J’ai compris les conditions, les 
risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions 
que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche.  
 
  
 J’accepte de répondre à un questionnaire à deux reprises. 
 
 
Participante ou participant : 
 
Étudiant-chercheur : 
 
 
Signature :  
 
 
 
 
Signature :  
 
 
 
Nom : 
  
 
Nom : 
  
 
Date : 
 
 
Date : 
 
 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur. 
 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences 
sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet 
(consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. André 
Balleux, président de ce comité, au 1-800-267-8337 ou à Andre.Balleux@USherbrooke.ca.  
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ANNEXE D 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
DE LA SPÉCIALISTE EN IMPROVISATION 
 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 
Co-construction d’une formation en improvisation adaptée au développement de la 
compétence en gestion de classe de stagiaires en enseignement secondaire 
 
Équipe de direction 
France Jutras, Ph. D. (directrice)  
Professeure titulaire, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 61901 / France.Jutras@USherbrooke.ca 
 
France Lacourse, Ph. D. (co-directrice) 
Professeure agrégée, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 62425 / France.Lacourse@USherbrooke.ca 
 
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de recherche 
consistent à construire en collaboration une formation en improvisation adaptée au 
développement de la compétence en gestion de classe de stagiaires en enseignement 
secondaire. Pour y arriver, nous identifierons et décrirons les exercices qui favorisent le 
développement des habiletés de contrôle de l’action en classe et les indices d’actualisation en 
classe des habiletés développées en atelier. 
 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à : 
 
 Animer cinq ateliers d’improvisation filmés d’une durée d’une heure pour un total de 
cinq heures. 
 Participer à cinq entrevues réflexives de groupe d’une durée d’une heure pour un 
total de cinq heures. 
 Préparer l’animation des ateliers et discuter des ajustements à apporter à raison de 
vingt heures pour l’ensemble du projet.  
 
Les ateliers d’improvisation seront filmés et les activités réflexives de groupe feront l’objet 
d’enregistrements audio. 
 
Les seuls inconvénients liés à votre participation sont le temps consacré à la recherche. Si 
jamais vous n’êtes pas à l’aise par rapport à certaines questions qui vous seront posées lors 
des activités réflexives de groupe, vous serez libre de refuser d’y répondre.  
  
 
 
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données 
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La 
confidentialité sera assurée par l’attribution d’un nom fictif et nous porterons une attention 
particulière à ne pas donner de détails qui, par recoupement, permettraient d’identifier les 
personnes. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes 
participantes ni l’établissement où la recherche s’est déroulée. Les résultats seront diffusés 
dans une thèse par articles et feront l’objet de communications scientifiques, professionnelles 
et possiblement de présentations à l’Université Laval et au Séminaire Saint-François. Les 
données recueillies seront conservées sous clé à la résidence de l’étudiant-chercheur et les 
seules personnes qui y auront accès sont l’étudiant-chercheur, la directrice et la co-directrice 
de recherche aux fins de la transcription et de l’analyse. Cinq ans après la communication des 
résultats sous forme d’articles ou au plus tard en 2020, tous les fichiers audio et vidéo seront 
détruits. Nous désirons avoir la possibilité de répondre à la politique de certaines revues 
scientifiques qui exigent de conserver l’accès aux données brutes durant le processus de 
publication. Si ce délai doit dépasser cinq ans, en raison d’un processus de publication plus 
long ou d’une demande d’accès aux données cinq ans après la publication de l’article, nous 
ferons une demande de prolongation au comité d’éthique. Toutefois, les données 
anonymisées et traitées (banques de données constituées à partir des transcriptions) seront 
conservées. 
 
Dans le cas des activités réflexives de groupe : vous-même et les autres personnes qui y 
participeront connaîtrez l’identité des personnes participantes et des renseignements et 
opinions partagés lors de la discussion. Nous comptons sur votre collaboration afin de 
préserver la confidentialité de ces informations. 
 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre 
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre décision ni à 
subir de préjudice de quelque nature que ce soit, sauf en ce qui a trait à la rémunération (voir 
prochaine section).  
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici (inconvénient de temps), le 
chercheur considère que les risques possibles sont minimaux.  
 
La contribution à la mise au point d’outils de formation en improvisation pour des stagiaires 
en enseignement et l’avancement des connaissances au sujet de l’apport d’une formation en 
improvisation sur le développement de la compétence en gestion de classe sont les bénéfices 
prévus. De plus, votre participation pourrait se traduire par l’ouverture de nouvelles 
perspectives en tant que formateur. Vous recevrez une compensation pour rembourser vos 
frais de déplacement (selon une entente qui sera signée) ainsi qu’une rémunération (selon la 
même entente qui sera signée) pour les activités de préparation, d’animation et de réflexion 
décrites ci-dessus. Évidemment, si vous mettez un terme à votre participation, vous ne serez 
pas rémunéré pour les heures non consacrées au projet. 
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Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
  
Jean-Pierre Pelletier 
Étudiant au doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Co-construction d’une 
formation en improvisation adaptée au développement de la compétence en gestion 
de classe de stagiaires en enseignement secondaire. J’ai compris les conditions, les 
risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions 
que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche.  
 
 J’accepte d’animer cinq ateliers d’improvisation filmés d’une durée d’une heure pour 
un total de cinq heures de formation et je m’engage à respecter la confidentialité des 
renseignements partagés lors de ces ateliers (noms des autres participants et 
informations dévoilées). 
. 
 J’accepte de participer aux activités réflexives de groupe faisant l’objet d’un 
enregistrement audio pour une durée totale de cinq heures et je m’engage à respecter la 
confidentialité des renseignements partagés lors de ces activités (noms des autres 
participants et informations dévoilées). 
. 
 J’accepte de me déplacer cinq fois dans le milieu scolaire et de participer à des 
activités de préparation qui totaliseront 20 heures de travail  
 
Participante ou participant :  
Étudiant-chercheur : 
 
Signature :  
 
Signature :  
 
Nom : 
 
Nom : 
  
Date : 
 
Date : 
 
 
S.V.P., signez les deux copies. Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur. 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences 
sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet 
(consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. André 
Balleux, président de ce comité, au 1-800-267-8337. 
 
  
  
 
ANNEXE E 
LA PREMIÈRE VERSION DES EXERCICES D’IMPROVISATION 
 
Répertoire de Lobman (2005) 
Durée : 1 heure 
 
Exercice 1 : Synchronised Clapping 
 
Cet exercice est le résultat de la fusion de : 
 
ZIP ZAP ZOP : Taper dans les mains en mimant l’envoi d’un objet, en 
pointant un participant, en créant un contact visuel avec lui tout en disant le 
mot ZIP. La personne qui reçoit reprend le même exercice sans interruption 
dès la réception de l’objet imaginaire en disant ZAP et ainsi de suite. 
 
Synchronised Clapping : Même description que pour l’exercice ZIP ZAP 
ZOP, sans l’utilisation de ces trois mots. 
 
Sound Ball : Lancer une balle imaginaire en créant un contact visuel avec un 
autre participant. Le participant doit attraper la balle en reproduisant le son de 
celui qui le lance et créer un nouveau son en relançant la balle. 
  
Il doit développer les trois habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action : 
 Hyperperception (écoute, chevauchement, observation) 
 Action rapide sur les événements (rythme) 
 Qualité de la communication (contact visuel, langage non verbal, 
éléments prosodiques : volume, articulation) 
 
Exercice 2 : Collective Story (Yes… and) 
 
À tour de rôle, les participants racontent une histoire fictive par courtes 
séquences (ex. : ce matin, je me suis levé… oui et j’ai mis mes bas… oui et 
j’ai trébuché en les mettant, car j’étais endormi… etc). Chaque participant doit 
s’inspirer de ce qui a été dit auparavant pour poursuivre l’histoire. 
 
Il doit développer les trois habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action : 
 Hyperperception (écoute, chevauchement)  
 Action rapide sur les événements (rythme, utilisation des 
potentialités) 
 Qualité de la communication (éléments prosodiques) 
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Exercice 3 : Hot Seat 
 
Fusionné avec l’exercice du Three Headed Expert où trois experts joués par 
trois participants répondent aux questions d’un interviewer sur un sujet qu’ils 
ne connaissent pas. Tous prétendent le contraire et jouent le jeu avec 
beaucoup de conviction. 
 
Le Hot Seat se joue comme suit : Un participant est assis entre deux autres 
participants. Le participant de droite engage la conversation avec celui du 
centre. Au bout d’une minute, le participant de droite fait la même chose avec 
le participant du centre. Le participant du centre doit donc mener deux 
conversations à la fois. 
 
Il doit développer les trois habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action : 
 Hyperperception (vision périphérique, écoute, chevauchement, 
observation) 
 Action rapide sur les événements (rythme, utilisation des 
potentialités) 
 Qualité de la communication (contact visuel, éléments prosodiques 
 
Exercice 4 : Freeze 
 
Deux participants sont en interaction. À un certain moment, un des 
participants crie FREEZE et va remplacer un des deux participants. Une 
nouvelle scène commence. Cet exercice doit développer les trois habiletés de 
gestion de classe durant la phase de contrôle durant l’action : 
 Hyperperception (écoute, observation) 
 Action rapide sur les événements (utilisation des potentialités)  
 Qualité de la communication (contact visuel, éléments 
prosodiques) 
 
Exercice 5 : Counting How High 
 
Le groupe doit compter jusqu’à dix ou plus en collaboration. L’animateur 
commence en disant le chiffre 1 et, par la suite, un à la fois, les yeux fermés, 
les autres membres du groupe doivent ajouter un chiffre jusqu’à ce que deux 
personnes parlent en même temps. Dans ce cas, on recommence à compter. 
Cet exercice doit développer deux des habiletés de gestion de classe durant la 
phase de contrôle durant l’action : 
 Hyperperception (écoute) 
 Qualité de la communication (éléments prosodiques : volume, 
articulation) 
  
 
ANNEXE F 
QUESTIONNAIRE SUR LE DEGRÉ DE MAÎTRISE DES HABILETÉS DE 
GESTION DE CLASSE DANS LA PHASE DE CONTRÔLE DURANT 
L’ACTION 
 
Indiquez sur une échelle de 0 à 10 le degré de maîtrise obtenu pour chacun des comportements 
consignés sur cette liste, de la manière suivante : 
0 = Aucune maîtrise                              5 = Partiellement maîtrisé                       10 = Très bien maîtrisé 
 
L’utilisateur contextualise chacun des énoncés en plaçant chaque comportement ou action dans son 
propre cadre spatiotemporel. 
 
 
Énoncés 
 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
7 
 
8 
 
9 
 
10 
 
Hyperperception 
 
1.Le stagiaire peut mener et/ou superviser deux activités et 
plus à la fois 
 
           
2.Le stagiaire est attentif aux réactions verbales de 
l’ensemble des élèves de la classe 
 
           
3.Le stagiaire écoute attentivement les réponses d’un élève à 
ses questions 
 
           
4.Le stagiaire maintient le contact visuel avec l’ensemble de 
ses élèves 
 
           
5.Le stagiaire maintient le contact visuel avec un élève avec 
qui il est en interaction 
 
           
6.Le stagiaire est attentif aux réactions non verbales de ses 
élèves 
 
           
 
Qualité de la communication 
 
7.Le stagiaire se fait comprendre de ses élèves par le 
volume de sa voix, son débit, sa prononciation et son 
articulation 
 
           
8.Le stagiaire maintient l’attention de ses élèves en variant 
ses intonations 
 
           
9.Le stagiaire se déplace stratégiquement durant une période 
de cours (entre les pupitres, en s’approchant d’un élève qui 
répond ou qui fait un exposé, lorsqu’il fait un exposé, etc. 
pour utiliser l’espace disponible en fonction de ses besoins)  
 
           
10.Le stagiaire utilise le langage gestuel pour exprimer 
l’approbation ou la réprobation des comportements d’un ou 
des élèves (gestes, sourire, froncement de sourcils, posture, 
silence, etc.)  
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Énoncés 
 
 
0 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
7 
 
8 
 
9 
 
10 
 
Action rapide sur les événements 
 
11.Le stagiaire évite les temps morts pendant le déroulement 
d’un cours (en obtenant l’attention des élèves durant les 
transitions, en établissant de brefs contacts avec les élèves en 
situation d’interaction) 
 
           
12.Le stagiaire gère les tours de parole et varie la trajectoire 
des échanges (enseignant-groupe, enseignant-élève, élève-
groupe, élève-élève) 
 
           
13.Le stagiaire reprend les réponses des élèves et construit 
sur celles-ci (en posant des questions à partir des réponses 
d’élèves, en rectifiant certains éléments de réponse, en 
expliquant les raisons de l’abandon de certaines réponses, en 
réorientant les réponses des élèves vers des sujets connexes, 
etc.) 
 
           
14.Le stagiaire intervient rapidement (prise de décision) 
lorsqu’il y a un dérangement dans le déroulement d’une 
leçon (imprévu généré par l’environnement, l’enseignant lui-
même ou les élèves; règle ou routine violée) 
 
           
 
  
  
 
 
ANNEXE G 
GUIDE DE DISCUSSION POUR L’ACTIVITÉ RÉFLEXIVE DE GROUPE 
 
 
Durée : 1 heure 
 
Sujet: Mises à l’essai des exercices d’improvisation (Base : Lobman (2005) 
 
Gestion du temps : Aborder chacun des exercices réalisés 
 
 
Pour chacun des exercices réalisés, poser les quatre questions générales suivantes : 
 
 
 Quels sont vos commentaires généraux sur la nature et le déroulement de cet 
exercice réalisé? 
 
 
 Selon vous, quelles sont les habiletés de gestion de classe dans la phase de 
contrôle durant l’action sollicitées par cet exercice d’improvisation? 
 
 
 Quelle est votre réflexion sur le potentiel de développement des habiletés de 
gestion de classe de cet exercice durant la phase de contrôle durant l’action? 
 
 
 Devrait-on conserver l’exercice pour la prochaine mise à l’essai? Si oui, 
comment l’améliorer pour développer les habiletés ciblées? 
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ANNEXE H 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT À LA DIVULGATION DU NOM 
DE LA SPÉCIALISTE EN IMPROVISATION 
 
Co-construction d’une formation en improvisation adaptée au développement de 
la compétence en gestion de classe de stagiaires en enseignement secondaire 
 
Équipe de direction 
France Jutras, Ph. D. (directrice)  
Professeure titulaire, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 61901 / France.Jutras@USherbrooke.ca 
 
France Lacourse, Ph. D. (co-directrice) 
Professeure agrégée, Université de Sherbrooke 
(819) 821-8000, poste 62425 / France.Lacourse@USherbrooke.ca 
 
Madame, 
Vous avez participé à la recherche en titre. Nous avions, au moment de la signature du 
formulaire de consentement, indiqué que nous allions éviter votre identification comme 
personne participante à cette recherche en s’assurant que les données recueillies par cette 
étude seraient traitées de manière entièrement confidentielle. 
Or nous croyons qu’il pourrait y avoir des avantages à lever cette confidentialité, puisque 
votre participation pourrait se traduire par l’ouverture de nouvelles perspectives en tant que 
personne formatrice ou spécialiste en improvisation. 
 
 
 J’accepte d’être identifié par mon nom dans la thèse de Jean-Pierre Pelletier, étudiant 
au doctorat en éducation à l’Université de Sherbrooke. 
 
Participante ou participant : 
 
Étudiant-chercheur : 
 
Signature :  
 
Signature :  
 
Nom : 
 
Nom : 
  
Date : 
 
Date : 
 
 
 
  
 
ANNEXE I 
GRILLE D’OBSERVATION DU DÉVELOPPEMENT DES HABILETÉS 
DE GESTION DE CLASSE DANS LA PHASE DE CONTRÔLE DURANT 
L’ACTION 
 
 
 
Hyperperception 
(Écoute totale, vision 
périphérique, 
observation, 
chevauchement) 
Action rapide sur les 
événements 
(Rythme, utilisation des potentialités) 
Qualité de la 
communication 
(Éléments prosodiques – volume, 
débit, articulation, intonations; 
langage non verbal – posture, 
gestes, mimiques; mobilité) 
 
 
Être attentif aux 
réactions verbales 
de l’ensemble des 
élèves de la classe 
(écoute totale) 
 
 
Gérer les tours de parole et 
varier la trajectoire des 
échanges : enseignant-groupe, 
enseignant-élève, élève-
groupe, élève-élève (rythme) 
 
Se faire comprendre de ses 
élèves par le volume de sa 
voix, son débit, son 
articulation (éléments 
prosodiques) 
 
 
Écouter 
attentivement les 
réponses d’un élève 
à ses questions 
(écoute totale) 
 
 
Éviter les temps morts pendant 
le déroulement d’un cours : en 
obtenant l’attention des élèves 
durant les transitions, en 
établissant de brefs contacts 
avec les élèves en situation 
d’interaction (rythme) 
 
 
Maintenir l’attention de ses 
élèves en variant ses 
intonations (éléments 
prosodiques) 
 
 
Maintenir le contact 
visuel avec 
l’ensemble de ses 
élèves (vision 
périphérique) 
 
 
Reprendre les réponses des 
élèves et construire sur celles-
ci : en posant des questions à 
partir des réponses d’élèves, en 
rectifiant certains éléments de 
réponse, en expliquant les 
raisons de l’abandon de 
certaines réponses, en 
réorientant les réponses des 
élèves vers des sujets 
connexes, etc. (utilisation des 
potentialités) 
 
Utiliser le langage gestuel 
pour exprimer l’approbation 
ou la réprobation des 
comportements d’un ou des 
élèves : gestes, sourire, 
froncement de sourcils, 
posture, silence, etc. 
(langage non verbal) 
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GRILLE D’OBSERVATION DU DÉVELOPPEMENT DES HABILETÉS DE 
GESTION DE CLASSE DANS LA PHASE DE CONTRÔLE DURANT L’ACTION 
(SUITE) 
 
 
 
Hyperperception 
(Écoute totale, vision 
périphérique, 
observation, 
chevauchement) 
 
Action rapide sur les 
événements 
(Rythme, utilisation des potentialités) 
 
Qualité de la 
communication 
(Éléments prosodiques – volume, 
débit, articulation, intonations; 
langage non verbal – posture, 
gestes, mimiques; mobilité) 
 
 
Être attentif aux 
réactions non 
verbales de ses 
élèves (vision 
périphérique) 
 
 
Intervenir rapidement (prise de 
décision) lorsqu’il y a un 
dérangement dans le 
déroulement d’une leçon : 
imprévu généré par 
l’environnement, l’enseignant 
lui-même ou les élèves; règle 
ou routine violée (utilisation 
des potentialités) 
 
 
Se déplacer stratégiquement 
durant une période de cours : 
entre les pupitres, en 
s’approchant d’un élève qui 
répond ou qui fait un exposé, 
lorsqu’il fait un exposé, etc. 
pour utiliser l’espace 
disponible en fonction de ses 
besoins (mobilité) 
 
Maintenir le contact 
visuel avec un élève 
avec qui il est en 
interaction 
(observation) 
 
  
 
 
 
Mener et/ou 
superviser deux 
activités et plus à la 
fois 
(chevauchement) 
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ANNEXE J 
RÉSULTATS PAR ITEM POUR CHAQUE STAGIAIRE AU 
QUESTIONNAIRE PRÉ ET POST-INTERVENTION 
 
Alice 
Échelle Items Pré-
étudiant 
Post-
étudiant 
Changement 
Pré-post 
étudiant 
Pré-
prof. 
associé 
Post-
prof. 
associé 
Changement 
Pré-post prof. 
associé 
Hyperperception 1 7 7 - 5 8 +3 
2 7 8 +1 7 8 +1 
3 8 10 +2 7 8 +1 
4 5 8 +3 5 6 +1 
5 6 9 +3 9 9 - 
6 7 7 - 7 8 +1 
Total 
échelle 
40 49 +9 40 47 +7 
Qualité de la 
communication 
7 7 8 +1 7 7 - 
8 5 7 +2 7 5 -2 
9 3 9 +6 7 6 -1 
10 5 9 +4 7 6 -1 
Total 
échelle 
20 33 +13 28 24 -4 
Action rapide 
sur les 
événements 
11 5 6 +1 8 7 -1 
12 6 7 +1 7 8 +1 
13 5 7 +2 7 7 - 
14 3 8 +5 6 7 +1 
Total 
échelle 
19 28 +9 28 29 +1 
Total questionnaire 79 110 +31 96 100 +4 
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RÉSULTATS PAR ITEM POUR CHAQUE STAGIAIRE AU 
QUESTIONNAIRE PRÉ ET POST-INTERVENTION (SUITE) 
 
Cloé 
Échelle Items Pré-
étudiant 
Post-
étudiant 
Changement 
Pré-post 
étudiant 
Pré-
prof. 
associé 
Post-
prof. 
associé 
Changement 
Pré-post 
prof. associé 
Hyperperception 1 9 9 - 7 9 +2 
2 9 9 - 7 8 +1 
3 10 10 - 9 9 - 
4 8 9 +1 7 9 +2 
5 9 10 +1 9 10 +1 
6 10 10 - 6 9 +3 
Total 
échelle 
55 57 +2 45 54 +9 
Qualité de la 
communication 
7 7 9 +2 7 9 +2 
8 8 8 - 9 8 -1 
9 8 10 +2 6 10 +4 
10 10 10 - 8 8 - 
Total 
échelle 
33 37 +4 30 35 +5 
Action rapide 
sur les 
événements 
11 7 9 +2 8 8 - 
12 7 8 +1 8 9 +1 
13 10 9 -1 9 10 +1 
14 8 10 +2 7 9 +2 
Total 
échelle 
32 36 +4 32 36 +4 
Total questionnaire 120 130 +10 107 125 +18 
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RÉSULTATS PAR ITEM POUR CHAQUE STAGIAIRE AU 
QUESTIONNAIRE PRÉ ET POST-INTERVENTION (SUITE) 
 
Élise 
Échelle Items Pré-
étudiant 
Post-
étudiant 
Changement 
Pré-post 
étudiant 
Pré-
prof. 
associé 
Post-
prof. 
associé 
Changement 
Pré-post 
prof. associé 
Hyperperception 1 7 8 +1 7 8 +1 
2 7 8 +1 9 10 +1 
3 8 9 +1 9 10 +1 
4 7 7 - 8 7 -1 
5 8 8 - 10 10 - 
6 6 8 +2 6 8 +2 
Total 
échelle 
43 48 +5 49 53 +4 
Qualité de la 
communication 
7 7 8 +1 6 8 +2 
8 5 7 +2 5 4 -1 
9 5 8 +3 6 8 +2 
10 6 7 +1 4 5 +1 
Total 
échelle 
23 30 +7 21 25 +4 
Action rapide 
sur les 
événements 
11 5 7 +2 6 4 -2 
12 7 8 +1 8 8 - 
13 8 9 +1 9 10 +1 
14 7 7 - 5 4 -1 
Total 
échelle 
27 31 +4 28 26 -2 
Total questionnaire 93 109 +16 98 104 +6 
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RÉSULTATS PAR ITEM POUR CHAQUE STAGIAIRE AU 
QUESTIONNAIRE PRÉ ET POST-INTERVENTION (SUITE) 
 
Maude 
Échelle Items Pré-
étudiant 
Post-
étudiant 
Changement 
Pré-post 
étudiant 
Pré-
prof. 
associé 
Post-
prof. 
associé 
Changement 
Pré-post 
prof. associé 
Hyperperception 1 5 8 +3 7 9 +2 
2 7 8 +1 7 8 +1 
3 8 8 - 8 9 +1 
4 6 8 +2 5 8 +3 
5 8 9 +1 7 9 +2 
6 5 8 +3 7 6 -1 
Total 
échelle 
39 49 +10 41 49 +8 
Qualité de la 
communication 
7 5 8 +3 6 8 +2 
8 4 7 +3 6 7 +1 
9 5 7 +2 8 5 -3 
10 6 8 +2 8 9 +1 
Total 
échelle 
20 30 +10 28 29 +1 
Action rapide 
sur les 
événements 
11 6 6 - 6 9 +3 
12 8 7 -1 7 9 +2 
13 5 8 +3 5 9 +4 
14 3 8 +5 8 9 +1 
Total 
échelle 
22 29 +7 26 36 +10 
Total questionnaire 81 108 +27 95 114 +19 
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RÉSULTATS PAR ITEM POUR CHAQUE STAGIAIRE AU 
QUESTIONNAIRE PRÉ ET POST-INTERVENTION (SUITE) 
 
René 
Échelle Items Pré-
étudiant 
Post-
étudiant 
Changement 
Pré-post 
étudiant 
Pré-
prof. 
associé 
Post-
prof. 
associé 
Changement 
Pré-post 
prof. associé 
Hyperperception 1 7 8 +1 9 9 - 
2 9 9 - 9 9 - 
3 8 8 - 9 9 - 
4 9 9 - 8 9 +1 
5 9 9 - 9 9 - 
6 9 9 - 8 9 +1 
Total 
échelle 
51 52 +1 52 54 +2 
Qualité de la 
communication 
7 6 8 +2 9 7 -2 
8 6 7 +1 9 7 -2 
9 8 7 -1 8 6 -2 
10 7 9 +2 8 9 +1 
Total 
échelle 
27 31 +4 34 29 -5 
Action rapide 
sur les 
événements 
11 6 9 +3 9 9 - 
12 5 7 +2 9 8 -1 
13 7 8 +1 9 7 -2 
14 8 10 +2 9 9 - 
Total 
échelle 
26 34 +8 36 33 -3 
Total questionnaire 104 117 +13 122 116 -6 
 
